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In t r o d u c c ió n
«Se ha hablado mucho acerca de la diferencia de condiciones entre el hombre y  la 
mujer, en el sentido de que las mujeres son más rápidas y  los hombres más juiciosos; ellas 
más apreciadas por la delicadeza de su compañía y  los hombres por su mayor poder de con­
centración. Confesamos que todo esto nos parece altamente imaginativo; que existen dife­
rencias entre la forma de reaccionar de la mente de los hombres y  las mujeres que nos encon­
tramos todos los días todo el mundo debe percibirlo; pero no hay ninguna diferencia que no 
pueda ser explicada por las distintas circunstancias que rodean al hombre y  a la  mujer sin 
necesidad de hacer referencia a la conformación original de la mente [...] las ocupaciones 
de cada uno han hecho florecer éste o el otro talento. No existe razón alguna para acudir a 
razonamientos más profundos o abstrusos al explicar un fenómeno tan simple»
(S. Smith, en H. Taylor Mili, 1851 (ed. cast., 1973, p.54))
«Desde la negación explícita del derecho de las mujeres a la educación hasta su 
incorporación a todos los niveles educativos en nuestro país, en igualdad numérica con los 
hombres, hemos recorrido un largo camino. Queda, al menos, la mitad por recorrer; queda 
una tarea, quizá más compleja, que trasciende el empeño de combatir una discriminación tan 
evidente como la de negar la capacidad intelectual de las mujeres durante muchos siglos»
(E. Rubio y A. Mañeru, 1989, p.7)
«Sencillamente no importa si Dios ordena, o la 'masa de las fuerzas productivas ’ des­
pliega dialécticamente, o la diferencia juega, más allá del control de todos nosotros. Todo lo que 
importa es qué podemos hacer para disuadir a las personas para que actúen de forma distinta 
que en el pasado. La cuestión de qué determina en último lugar, en el fondo, si cambiarán o no 
sus formas es el tipo de tópico metafisico que las feministas pueden descuidar sin peligro»
(R. Rorty, 1994, p.231)
El avance hacia la igualdad entre los sexos en nuestra sociedad es, sin 
duda, proporcional a un cambio en las actitudes generales hacia el tema, y 
ha progresado con el impulso de logros legislativos e iniciativas de acción 
positiva, principalmente en los ámbitos educativo y laboral. Un indicador 
de ese avance será el acceso de las mujeres a todos los niveles del sistema
1
educativo, producido en los últimos veinte años a un ritmo espectacular y 
que, como numerosos estudios constatan, se desarrolla de modo similar en 
el resto de países de la UE. No obstante, las propias políticas orientadas a 
promover la igualdad de oportunidades han puesto de manifiesto el éxito 
relativo de este proceso, destacando en particular el acceso desigual de los 
sexos al ámbito de la vida pública, política y profesional.
Aun cuando la creciente participación de las mujeres en carreras tra­
dicionalmente masculinas pudiera producir la impresión contraria, por lo 
general, la tendencia hacia la igualación no parece haber sido tan notable 
como se esperaba. Las curvas de segregación permiten observar que la 
razón proporcional de los sexos en distintas áreas de estudio varía en el 
tiempo de una manera desigual, produciendo, a través de sucesivos cam­
bios, significados diversos. Así, la entrada masiva de las mujeres en la edu­
cación superior nutre principalmente disciplinas sociales y de humanida­
des, en algunas de las cuales ha descendido el número de varones, lo que 
acabará confirmando su tradicional adscripción al dominio femenino, 
mientras que transformaciones similares en titulaciones del ámbito consi­
derado masculino darán por resultado, en efecto, una igualación relativa 
entre los sexos. Relativa en cuanto a la proporción de mujeres en áreas téc­
nicas y de investigación aplicada, pero en mayor grado si cabe, debido a 
que son opciones que garantizan mejores expectativas profesionales de 
inserción, promoción y remuneración (Fiorentine, 1988 a,b; Instituto de la 
Mujer, 1990; Ramson, 1990; Alemany, 1992; Moreno, 1992; Duart, 
Quiñones y Tobarra, 1993; Gaviria, 1993; López, 1995). Para complicar 
aún más las cosas, los procesos de inserción laboral revelan, en un análisis 
cualitativo, que en ciertas profesiones la incorporación femenina suele ir 
acompañada por una notable devaluación de las mismas, hasta el punto de 
hablarse de un fenómeno de ‘feminización5, en alusión a actividades de 
escasa relevancia en el mercado laboral -en prestigio económico y social, y 
en posibilidades de promoción- que son o acaban siendo realizadas mayo- 
ritariamente por mujeres (OCDE, 1987; Catalá y García, 1989; Subirats, 
1989; Torres, 1991; Cuadernos de Mujeres de Europa, 1992; Prieto, 1994).
La desigual representación de los sexos -o de cualquier grupo 
social- en diversas áreas del curriculum, indica una problemática social y 
política relevante que no puede ser atribuida al azar o a la inevitabilidad, 
en la medida que la valoración diferencial en esos ámbitos y la distribu­
ción de ambos grupos parecen ser correlativos. Ello podría significar que, 
en el camino hacia la igualdad entre los sexos, aún se pueden hallar barre­
ras de distinto tipo, materiales, normativas y psicológicas. En cualquier 
caso, en el marco de un sistema educativo que afirma la libertad de elec­
ción y supone la capacidad de las personas para tomar sus propias deci­
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siones con responsabilidad, la cuestión que intriga a muchas investigado­
ras va a ser, en pocas palabras, por qué las jóvenes siguen optando por un 
curriculum que, probablemente, les habrá de reportar desventajas labora­
les y sociales a largo plazo (cf. Riddell, 1992; Mickelson, 1989; Eccles, 
1987,1994; Saltzman, 1989). Como corresponde a un asunto que envuel­
ve múltiples niveles de complejidad, tanto en la estructuración socioeco­
nómica como de la subjetividad, la investigación se ha planteado desde 
diversas disciplinas y perspectivas teóricas; desde los contenidos de las 
ciencias y sus modos de transmisión a la implementación de políticas de 
igualdad de oportunidades, pasando por el análisis de varios mecanismos 
que implican a las personas en el tipo de regulación social conocido, en 
un sentido amplio, por «género».
A la vista del amplio abanico de métodos y enfoques, inevitablemente 
parciales y no siempre compatibles, resultará indispensable clarificar, en la 
medida de lo posible, la orientación y el alcance de la línea a seguir en esta 
investigación, cuya fundamentación teórica y metodológica exponemos en 
el primer capítulo. Ciertamente, la elección de un ‘encuadre5 o marco con­
ceptual de referencia responde a la necesidad de acotar, haciendo así mane­
jables para la investigación, algunas dimensiones de los hechos que la han 
motivado. A ese respecto, advierten Rubio y Mañeru (1989), «cualquier 
investigación, incluida la investigación en educación sobre la igualdad entre 
los sexos, se apoya en un marco conceptual o en una perspectiva, elegida 
entre otras, sobre la condición humana. Quien investiga, sin embargo, no 
siempre es totalmente consciente de los preconceptos que subyacen en su 
trabajo, particularmente si éste se enmarca en la tradición de las disciplinas 
convencionales» (p.8). En definitiva, al delimitar un marco teórico convie­
ne revisar los sistemas conceptuales al uso, en este caso, en el estudio de la 
diferencia sexual y la desigualdad de género, con el fin de explicitar sus pre­
misas o asunciones implícitas. Analizar esos sistemas representa básica­
mente un ejercicio teórico que, más que aportar respuestas concluyentes, va 
a abrir posiblemente un número de interrogantes, sin duda más de los que 
pueda acometer una sola investigación. En términos tomados de von 
Foerster (1974), diríamos que esas cuestiones son del orden del «cómo sabe­
mos» más que del «qué sabemos», pues como vino a expresar con acierto 
Jesús Ibáñez (1990), “antes de hacer hablar a los hechos, hay que preguntar 
por las condiciones de sentido que nos los dan por tales55 (p.90).
Debemos reconocer que comenzar por esa tarea ‘especulativa5 ven­
dría a ser análogo a lo que Canales (1990) denomina “avanzar dando un 
rodeo55, i.e. “apartándonos de la vía recta55, de lo directo, obvio o inmedia­
to (cf. Ibáñez, 1979). Nada más lejos de la sencillez que tanto Smith como 
Rorty aconsejan con contundencia en las citas que encabezan este capítu­
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lo, donde ambos se manifiestan contra una indagación ‘metafísica’ en 
cuestiones referidas a la diferencia y la desigualdad sexual. Sin embargo, 
se pueden apreciar también sus divergencias: mientras que Smith apela al 
conocimiento de las prácticas que conforman y conservan modos de ser o 
‘talentos’ diferentes para cada sexo, por su parte, Rorty insta más bien a 
cambiar las prácticas, para lo cual no sería tan relevante ‘saber’ cómo las 
personas han llegado a ser diferentes, sino ‘saber-hacer’ que sus modos de 
actuar sean distintos. Hasta cierto punto, ambas posiciones representarí­
an formulaciones extremas de la estabilidad y el cambio en el sistema de 
los sexos: en tanto la primera intenta explicar su consistencia al margen de 
una supuesta pre-determinación, la segunda defiende el cambio a despe­
cho de todo posible determinismo. En definitiva, una podría ser la des­
cripción de un lugar de partida -hacia una investigación redundante por 
obvia-; la otra sería quizá la propuesta de un lugar de llegada -renuncian­
do a la certeza inútil de una verdad trascendente o hipostática-; en medio 
quedaría abierto un espacio opaco para la investigación potencial que, en 
mayor o menor grado, ambos extremos delimitan. En realidad, las teorías 
y estudios sobre el género siguen intentando con-jugarlos, por cierto, no 
sin considerables paradojas y complicaciones.
Asumiendo sus dificultades, pensamos que tal investigación es posi­
ble y necesaria, y en ese sentido, convendría hallar algún modo de eludir 
dichos problemas -verosímiles y previsibles- que no se limitara ‘sencilla­
mente’ a abandonarla. Por ello, preguntarse por el sentido, esto es, 
comenzar por el «cómo sabemos», vendría a equivaler a “dar un rodeo” - 
salirse del camino, errar, desorientarse, perder el sentido o el objetivo- 
sólo para volver a encontrar un punto de partida, un camino y un sentido. 
Obviamente, si “la manera en que se formule una pregunta determinará el 
camino por el que se puede encontrar la respuesta” (von Foerster, 1988), 
la cuestión inicial es dónde empezar a buscar un ‘modo de preguntar’ que 
señale el trayecto hacia una ‘posible respuesta’. En el texto citado, Rubio 
y Mañeru sugieren que la tarea de la investigación sobre la educación y 
el género sigue estando orientada a ‘combatir la discriminación’, si bien 
en la actualidad se podría plantear como un problema de continuidad en 
un proceso, o bien de avance o tránsito en lo que queda de un camino que, 
no partiendo de la nada o de un origen absoluto, es tanto o más largo que 
el recorrido. Ahora bien, como advierten las autoras, hallarse justo en 
medio del camino no facilita precisamente la tarea de ir más allá de una 
discriminación que es hoy tan evidente pues, siguiendo con la metáfora, 
ni se puede decir que estamos donde estábamos ni que ya hemos llegado 
adonde íbamos; en otras palabras, al parecer, no reconocer los cambios en 
la situación social de las mujeres durante los últimos cuarenta años resul­
ta tanto o más difícil que insistir en la necesidad de seguir combatiendo 
la pertinaz desigualdad entre sexos que muestran las estadísticas.
En efecto, ni legal ni moralmente tiene mucho sentido tratar de con­
vencer a nadie de que las mujeres tienen el derecho o la posibilidad, como 
escribe Rorty de “actuar de modo distinto que en el pasado”. El problema 
de negar explícitamente ese derecho ha acabado por disolverse en el trecho 
que culmina como un «hito» en la educación generalizada -que es, posible­
mente, uno de los ‘hitos históricos’ más sobresalientes o uno de los «testi­
gos» más elocuentes de este siglo-. La sospecha de que existe aún algún 
grado de discriminación en un contexto dado no sólo puede motivar una 
intervención legítima, sino justificar un examen de esas prenociones o las 
“nociones preconcebidas o heredadas” que están en el origen de sesgos 
sexistas, como negar la capacidad intelectual de las mujeres o ponderar de 
distinto modo sus ‘talentos’. Estas premisas constituyen evidencia sufi­
ciente para invalidar presuntas afirmaciones científicas que han modelado 
sobre tales supuestos el universo que investigan. Tal vez por efecto del 
debate en tomo a la ‘naturaleza original de los talentos’, instrumentalizado 
en el entente sobre la discriminación sexual que iba abriéndose paso en tra­
bajos como el de Leta Hollingwoorth (1914), al fin se puso al descubierto 
la decisiva mediación de la percepción de capacidad sobre el desarrollo 
mismo de la capacidad. Desde esos primeros intentos por refutar la tesis 
de la variabilidad intelectual innata han pasado más de tres cuartos de siglo, 
y ciertamente no han pasado en vano; al menos, no puede hablarse sin 
extrañeza de ‘fatiga intelectual de las niñas’ ni es posible asignar el logro 
diferencial de los sexos a cualquier significación biológica de insuficiente 
o deficiente sin reavivar de inmediato la crítica de lo que se tiene por un 
reduccionismo cuestionable o la intolerable perversión del sentido de la 
división sexual en la sociedad y la educación. En definitiva, hoy parece 
menos común, respecto al siglo pasado, no ya saber, sino querer o creer 
conocer una relación entre las diferencias “que todos los días todo el mundo 
debe percibir” y la “conformación original de la mente”. Predomina más 
bien la opinión de que ni todo el mundo, ni siquiera todos los días, debe -o 
acaso puede- percibir las mismas diferencias; y en esa medida, también 
resulta menos difícil disuadir a las personas para asumir la obligación de 
‘dejar hacer’ -laissez-faire- a las demás, incluyendo a las mujeres.
En cualquier caso, la complejidad que divisan Rubio y Mañeru en 
ese ‘camino’ no parece atribuible tanto a un obscurantismo metafisico 
sobre los orígenes o a una falta de claridad sobre las metas u objetivos del 
empeño, cuanto al problema de establecer un método, una forma ordena­
da de andar el camino que lleva hacia la meta: un «saber-cómo» sabemos 
las cosas o llegamos a ellas. Así, si la tarea hoy planteada a la investiga­
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ción en educación y género consiste en “trascender el empeño de comba­
tir una discriminación tan evidente”, el problema será descubrir o vislum­
brar una trayectoria que pueda llevar, como de meta en meta, a una evi­
dencia ‘más allá’ de lo evidente. En efecto, en el presente, se debe reco­
nocer como evidente -la universalidad del derecho, la juridicidad de lo 
social y lo injustificable de la discriminación o la representación injusta de 
los sexos- aquello que, respecto a su pasado, habría constituido una meta 
y hoy sería un «vestigio» del trayecto recorrido. Como una «huella» que 
guardara memoria de lo acontecido, vendría a servir de recordatorio -o 
‘proverbiador’- de las acciones posibles; un «testigo» cuya mediación des­
peja, deja ver o pone sobre la «pista» del objetivo a seguir, y vale también 
de garantía, permitiendo confiar en que va a ser posible -supuesto que ha 
sido- lograr o actualizar una nueva evidencia de la discriminación a com­
batir. Al menos, permite reconocer ésta como un problema, recuerda una 
inadmisible situación y, por tanto, fundamenta o da sentido a la causa, jus­
tifica la necesidad de actuar en consecuencia, de proseguir. Ahora bien, en 
la medida en que es preciso ir ‘más allá’, lo evidente puede representar una 
provisional o transitoria ‘solución de continuidad’; garantizar la validez de 
la evidencia supone valorar o ponderar sus efectos potenciales, i.e. la efec­
tividad del medio o procedimiento utilizado, el alcance, significado e 
importancia de lo dicho; en todo caso, recordar que un ‘testigo falaz’ 
puede obstaculizar un proceso y una ‘pista falsa’ confundir el sentido, des­
viar el discurrir, la imaginación y el ingenio.
En ese sentido, las barreras ante la igualdad que hoy son más obvias, 
sin embargo, no parecen dar razón suficiente de la notable división entre los 
sexos que todavía persiste en el sistema educativo. En tanto el espacio de 
la discriminación explícita es cada vez más reducido, el propio convenci­
miento de que aún es necesario hacer algo al respecto no deja ver exacta­
mente ‘qué’, aparte de ‘dejar hacer’ (cf. Coscojuela et al., 1992). Así, si las 
mujeres tienen ya el derecho y la posibilidad de actuar de distinta forma que 
en el pasado, mientras que los demás tienen el deber de dejarles hacer, res­
taría la posibilidad de que aquéllas se atribuyesen un deber y éstos un dere­
cho de hacer o rehacer la forma de sus acciones. En ese caso, la dificultad 
que comporta definir qué constituye una intervención legítima frente a la 
discriminación actual encuentra clara expresión en los dilemas sobre la 
igualdad de oportunidades, así como en la resistencia que enfrentan ciertas 
políticas de acción positiva. No es extraño que en tales ocasiones se movi­
licen el tipo de razonamientos que Smith calificaba como “profundos y abs- 
trusos”, y que en efecto parecen discurrir como una especie de corriente 
sumergida que aflora, de tanto en tanto, cuando el llamado «curriculum 
oculto» deja caer sus frutos, removiendo la impasible indiferencia de sus
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aguas, enturbiando el recuerdo de lo que pudo haber sido y no fue, o quizá 
cubriendo la esperanza de lo que, no habiendo sido, podría ser.
Desde ese punto de vista, el problema de «saber-cómo» recorrer lo 
que resta de camino -en cuanto a la discriminación se refiere- sigue siendo 
el de saber cómo transitar entre ‘lo que todo el mundo debe’ y ‘lo que casi 
nadie puede’ percibir; o cómo rememorar evidencias para desvelar una dis­
criminación que ya no pueden dejar ver; y aunque Rorty asegure que “sen­
cillamente no importa”, lo cierto es que no parece sencillo que importe. La 
complejidad de esa tarea residirá justamente en la necesidad y la dificultad 
de “sentar nuevas bases” para poder re-formular viejos problemas y lograr 
así una “nueva visión” de las respuestas; esto es, desarrollar una nueva 
perspectiva que permita reconstruir la forma en que han sido co-ordenadas 
las preguntas y las respuestas como extremos de un camino que es al menos 
relativamente transitable. Esto es lo que comporta asumir cierta distancia 
de lo obvio, esto es, cierto extrañamiento respecto a aquello que nos lleva 
a aceptar unas conclusiones teóricas bien adaptadas, en cuanto a qué las 
hace posibles y cuáles van a ser sus consecuencias.
En este trabajo, partimos de un posicionamiento crítico frente a las 
asunciones que originalmente lo han hecho posible, mostrando las dificul­
tades para mantener algunos de los marcos conceptuales al uso en la inves­
tigación de la diferencia sexual y la desigualdad de género. El análisis de 
esas asunciones implícitas se ha planteado sobre todo a un nivel teórico, por 
cuanto que las dificultades referidas adoptan a menudo la forma de para­
dojas o contradicciones que constatan no sólo limitaciones o imprecisiones 
de la investigación empírica. Al abordar o hacerse cargo de esas contra­
dicciones, tal aproximación responde asimismo a un esfuerzo por com­
prender la ambivalencia de los cambios que han tenido lugar en las últimas 
décadas respecto a la posición social de las mujeres, propiciados por una 
relativa apertura de la esfera pública en la sociedad moderna. En la medi­
da en que dichos cambios pueden encubrir diferencias que los modelos clá­
sicos de investigación se muestran incapaces de detectar, se hace necesario 
aclarar hasta qué punto la apariencia de igualdad puede constituir más bien 
la expresión de una transición hacia nuevas formas de patriarcado; y si éste 
fuera el caso, la búsqueda de nuevas estrategias y herramientas de investi­
gación alternativas no estaría en absoluto injustificada. Con ese propósito, 
hemos asumido el cuestionamiento de las asunciones que nos permitieron 
configurar el proyecto original, lo que ha supuesto una modificación sus­
tantiva de su planteamiento teórico y metodológico. De hecho, la redefini­
ción continua de la investigación revela una estrecha vinculación entre el 
método y la teoría, i.e. entre el ‘cómo sabemos las cosas’ y el ‘qué sabe­
mos’, en el sentido de que los métodos se apoyan en asunciones teóricas o
criterios de relevancia, por los que los ‘objetos reales’ se convierten en 
‘objetos de conocimiento’ (cf. Ibáñez, 1979).
Por nuestra parte, nos sumamos a los intentos por buscar una salida 
al impasse que deriva de la teoría de la socialización de los roles de géne­
ro, tal como ha sido usualmente entendida, de tal modo que permita com­
prender el género, en sentido estricto, como una construcción social. 
Exponemos esa cuestión en el segundo capítulo, analizando los límites y 
dilemas conceptuales del enfoque de las diferencias entre los sexos desde 
la perspectiva representacional, tanto en general como por cuanto se 
refiere a la interpretación de las elecciones educativas en particular. A 
partir de la afirmación de la naturaleza ideológica del sistema de género 
y con un interés en el cambio social, argumentamos la conveniencia de 
abandonar la búsqueda de diferencias asociadas al sexo en determinados 
constructos, para abordar en cambio los procesos simbólicos y de repre­
sentación donde se articulan la construcción de lo social-normativo y de 
la subjetividad. Los efectos de esa construcción se revelan en las esta­
dísticas, tanto en el plano social, donde la distinción de género se va a 
reflejar en las estructuras productivas y los procesos políticos, como en 
los intereses, valores y otras variables de los individuos. Frente a las 
paradojas a que llevan algunos de los intentos por relacionar ambos pla­
nos, al cabo del análisis asumimos que la teorización siempre comporta 
un compromiso, donde se relacionan estrechamente ‘valor’ y ‘validez’, 
en el sentido de decidir qué certidumbre estamos dispuestos a ceder o 
arriesgar a cambio de ganar en libertad para modificar la realidad, renun­
ciando a aceptar la necesidad de lo ya constituido. En todo caso, el pro­
pósito será comprender cómo una construcción social ha llegado a ser 
admitida como una realidad objetiva y necesaria, del orden de lo que 
‘todo el mundo sabe’ o ‘nadie puede negar’, para poder deconstruir esas 
auto-comprensiones que ayudan a sostener la cultura dominante.
En la medida en que esto ratifica la necesidad de tomar conciencia 
de las asunciones ideológicas o del sesgo androcéntrico que subyace a las 
propias teorías, el análisis de las mismas requiere situarlas en el contexto 
social e histórico de donde deriva su coherencia o su capacidad de cons­
tituirse en regla. Sin la pretensión de cuestionar grandes paradigmas o 
tradiciones de investigación, en relación a las teorías, en el tercer capítu- 
Jo revisamos los principales modelos a partir de los cuales se han deriva­
do hipótesis específicas sobre las diferencias entre los sexos, en términos 
de logro y motivación. Si bien no abordamos la explicitación de su con­
texto histórico de emergencia, a modo de aproximación, en la exposición 
se identifican tres ‘metáforas’ matrices en las que convergen varios de 
ellos. Ciertamente, ello refleja y confirma el objetivo de un enfoque
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constructivista que, al situar las teorías en su contexto, no pretende hacer­
las menos ‘verdaderas’ -en el sentido de que estuviesen sujetas a factores 
externos al propio desarrollo científico-, sino comprender su adecuación 
al marco social e histórico que comparten con su objeto de estudio, en el 
cual funcionan a modo de ‘metáforas’ que hacen posible un conocimien­
to concreto a través de las características que asumen. En particular, se 
enfatiza el hecho de que el ámbito de la motivación puede representar, 
como pocos, un espacio donde se enfrentan tradiciones teóricas muy dis­
tintas, que a través de un constructo flexible, han pretendido afirmar sus 
posiciones epistemológicas y metodológicas aparentemente opuestas. En 
la medida en que el comportamiento motivado representa un caso de 
explicación general -aun siendo tan problemáticos, desde la perspectiva 
causal mecanicista, los conceptos de intenciones, motivos y razones de 
acción-, se ha constituido en terreno de disputas entre los enfoques posi­
tivista y anti-positivista, hasta el punto que va a reflejar cambios paradig­
máticos en la historia de la disciplina.
Tras una primera etapa experimentalista de predominio del modelo 
causal fisicalista de ‘activación’ refleja, en el cual la hegemonía del estí­
mulo -interno/externo- redujo la motivación a un proceso esencialmente 
tautológico, el paradigma cognitivo volvió a introducir la subjetividad en 
la interpretación o significado psicológico de la situación, así como el 
carácter direccional o propositivo del comportamiento, i.e. los valores. El 
sujeto responde a aspectos que le parecen significativos, en base a su pro­
pio funcionamiento como ‘decodificador’, articulando sus necesidades o 
intereses con las posibilidades y exigencias de la situación percibida. 
Además, en tanto humano, lo más característico del comportamiento es la 
capacidad de anticipar las consecuencias, tal que el efecto anticipado 
puede ‘causar’ -en sentido retroactivo- una respuesta, y en ese sentido, el 
sujeto es capaz de autogenerar su acción hacia los fines que se propone. 
Así, la noción de propositividad planteará el problema de la responsabili­
dad del agente, en relación al ‘libre albedrío’ y la bondad de sus acciones 
y consecuencias. Progresivamente, los modelos teóricos han ido distin­
guiendo la responsabilidad respecto a las consecuencias de la acción - 
control del efecto, que implica un problema de ‘expectativas’- y la res­
ponsabilidad sobre las causas de la acción -control de la conducta, para 
la cual será más relevante la noción de ‘valor’ o definición de meta-. 
Dado que ese sentido de ‘auto-determinación’ o ‘auto-dependencia’ que 
enfatizan las últimas teorías motivacionales pudiera hacer quizá más 
incomprensible la elección de opciones que no sólo parecen ‘extra-deter­
minadas’, sino que irían contra el propio sentido de ‘autodeterminación’ 
en las jóvenes, recordamos una conceptualización de los motivos como
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‘reglas’, que como tales siempre son ‘públicas’, i.e. socialmente compar­
tidas, constituidas y constituyentes de un entorno social ordenado y razo­
nable, en el cual las acciones de los sujetos son inteligibles. Frente a un 
modelo de explicación de carácter mecánico, éste enfatiza el interés por 
conocer el marco sistemático de normas o condiciones necesarias para 
definir algo como meta, sensible al contexto de acción en que emerge y 
que permite reconocer las acciones como de un cierto tipo, siguiendo 
estándares normativos de corrección, adecuación o relevancia.
En cualquier caso, como decimos, los modelos motivacionales clá­
sicos han guiado gran parte de las investigaciones sobre el bajo logro de 
las mujeres y sus elecciones, sean educativas u ocupacionales. Por ello, 
en el capítulo cuarto, resumimos los principales resultados alcanzados, en 
términos de las aptitudes o capacidades -lo que pueden hacer-, las actitu­
des o intereses -lo que quieren hacer- y los mediadores cognitivo-motiva- 
cionales en los que tendrían un gran peso las prescripciones normativas - 
lo que deben hacer-. En la exposición, se destaca las tendencias que se 
han ido configurando a partir de sucesivas matizaciones o reformulacio­
nes de hipótesis más ceñidas a los modelos teóricos iniciales, desde el 
punto de vista de las diferencias entre los sexos. De ese modo, las pro­
puestas más recientes enfatizan la variabilidad histórica y contextual de la 
experiencia, siendo en cierto sentido acordes con las características plu­
rales y cambiantes de la sociedad actual. Ahora bien, en la medida en que 
puede ser útil y necesario retener la potencia explicativa del enfoque del 
género como una dimensión social, pensamos que sería conveniente una 
breve revisión de las implicaciones práctico-políticas de las relaciones de 
las mujeres en la educación, desde el punto de vista de los objetivos que 
orientan la práctica educativa y la posibilidad de los medios necesarios 
para realizarlos. Ello concierne asimismo al estudio de las relaciones 
entre logro y género que parte de la premisa del ‘curriculum oculto’, esto 
es, de la regulación y reproducción social de un sistema representacional 
basado en el género que coexiste, y en cierto modo es constituido, en la 
explicitación formal de valores igualitarios, o en una voluntad expresa de 
transformación con la mediación de la igualdad de oportunidades.
En el capítulo quinto, examinamos distintas concepciones de esa 
noción, así como sus tensiones en relación al papel de discursos que sir­
ven a la práctica educativa, tomados principalmente de la psicología y la 
sociología. El análisis de los dilemas de la igualdad de oportunidades 
educativas nos sitúa ante la necesidad de una perspectiva crítica, i.e. que 
‘se haga cargo’ de las condiciones de transformación de una realidad con­
creta, en la medida en que también requiera revisar los fundamentos de 
los propios conceptos, teorías y enfoques científicos, situándolos en su
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contexto social e histórico. Dado que los dilemas de la equidad educati­
va se articulan con nociones sobre la naturaleza humana y la individuali­
dad, conformando sistemas conceptuales complejos, sobre la base de las 
principales asunciones o ‘pilares ideológicos’ del liberalismo, hemos tra­
tado de avanzar en la clarificación de la noción de motivación hacia el 
logro, en el marco de críticas que han localizado tales asunciones profun­
damente arraigadas en la disciplina psicológica. Esas concepciones críti­
cas permiten pensar la investigación como una ‘práctica social’, en el sen­
tido estudiar una realidad concreta sobre la cual va a actuar; en otras pala­
bras, sitúa la investigación en su dimensión epistemológica -conexión 
medios-fines- como práctica constituyente y constituida en las condicio­
nes materiales que le dan sentido, sin las cuales no existiría. Desde ese 
enfoque, definido en gran medida como ‘histórico’, en cuanto se refiere 
al concepto de logro y su específica motivación, se trata de comprender 
su sentido y la necesidad de su estudio, en particular respecto a las dife­
rencias asociadas al sexo. '
En definitiva, al examinar cómo han sido interpretadas las diferen­
cias encontradas en la investigación sobre cualidades implicadas en el 
razonamiento, realización de juicios morales o elección de preparación 
profesional, la introducción de la dimensión de género indica de nuevo la 
necesidad de elaborar instrumentos teóricos que permitan esclarecer los 
mecanismos por los cuales se reproduce o mantiene un orden hegemóni- 
co patriarcal. En este trabajo, recurrimos el marco analítico del discurso, 
que se ha propuesto como posible salida de dualismos como individuo- 
sociedad o voluntarismo-determinismo, tan usuales en el estudio psicoló­
gico del género. En particular, la conceptualización discursiva de la cons­
trucción social de la subjetividad se centra en analizar las relaciones con­
cretas en que se construyen activamente las personas, en la interpenetra­
ción de sus condiciones de vida y las ‘regulaciones’ de su conducta con 
arreglo a las ‘verdades’ con que se comprometen. Esas elaboraciones se 
apoyan en gran medida en el llamado ‘movimiento constructivista social’, 
hacia el cual nos hemos inclinado en este trabajo, y en esa medida, intro­
ducimos los principales aspectos que le caracterizan, como la crítica a la 
noción de representación y a la relación sujeto-objeto, definiéndose tanto 
frente al enfoque epistemológico empirista como racionalista, que habrí­
an tratado sucesivamente de relacionar los mundos externo e interno al 
sujeto. En cambio, el constructivismo social vendría a ser concebido 
como un enfoque ‘metafórico’, en tanto discursivo, interdisciplinar y sim­
bólico, enfatizando sobre todo el origen social del significado en el con­
texto; de hecho, exceptuando la exigencia de asumir la construcción 
social y discursiva de la subjetividad, y la naturaleza histórica y contex-
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tual de los eventos, su propio marco se encuentra limitado con respecto a 
prescribir el tipo de metodología más adecuada a esos presupuestos.
El enfoque predominantemente metodológico que se ha dado a esta 
investigación se relaciona con el problema práctico que ha sido esboza­
do, y se fundamenta en los análisis que presentamos en el siguiente capí­
tulo. Éstos nos llevarán a delimitar el concepto de género como una apro­
ximación metodológica particular, entendiendo como tal una forma de 
tratamiento de la parcela de realidad que será ‘objeto’ de estudio; en ese 
sentido, como se intentará explicar, la relevancia del concepto reside en 
su estatuto analítico, en tanto se le supone capacidad para ser utilizado en 
la formulación del problema y en la organización de los procedimientos 
que habrán de llevar a su solución -una utilidad, se podría decir, de orden 
‘distintivo’ y ‘selectivo’, por cuanto se aplica a reconocer lo que es o no 
relevante al caso, y las soluciones óptimas de las que no lo son-. En el 
capítulo sexto, se describen el diseño y las técnicas o dispositivos meto­
dológicos que se han aplicado en la realización de esta investigación; 
derivados de una aproximación cualitativa, han sido adaptados para el 
estudio la técnica del grupo de discusión y la entrevista abierta semies- 
tructurada, si bien para la elaboración de los materiales utilizados se ha 
recurrido a diversas fuentes, como se recoge en ese capítulo. El enfoque 
metodológico que seguimos, en cuanto al diseño de obtención y trata­
miento de los datos, corresponde al “análisis del discurso” de acuerdo a 
una línea desarrollada específicamente en la disciplina psicológica; aun 
cuando no aporta pautas específicas, incluye una serie de principios teó­
ricos y sugerencias prácticas para el análisis, que son asimismo explica­
dos. Este tipo de análisis se centra característicamente en las actividades 
discursivas que constituyen recursos o estrategias argumentativas, así 
como en su función específica en el contexto de su producción.
Con la aplicación de las técnicas mencionadas y en base a los prin­
cipios del análisis del discurso, abordamos dos cuestiones diferentes que, 
en el contexto de las entrevistas, se centra en la explicación de aspectos 
relacionados con la elección y planes profesionales de jóvenes de ambos 
sexos. En el contexto de los grupos, se analiza la argumentación de la 
percepción y evaluación de construcciones estereotipadas de género. El 
propósito ha sido, en general, identificar los temas, repertorios y estrate­
gias discursivas que emergen en ambos contextos, como una vía para exa­
minar la incidencia de la construcción social del género y la distinción 
sexual en la proyección genérica de la subjetividad, en relación sobre 
todo al desarrollo profesional y de la autonomía personal. Junto a un aná­
lisis del contenido, de carácter más aproximativo que sistemático, hemos 
examinado la dinámica de las relaciones que se establecen entre los par­
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ticipantes en los grupos. Como se explica en los resultados, la participa­
ción verbal diferencial de ambos sexos en los mismos es un primer indi­
cio que nos va a conducir a reconocer los elementos contradictorios de 
dilemas que se enfrentan al abordar cuestiones relacionadas con los 
sexos. El análisis de recursos retóricos y mecanismos discursivos de 
‘compensación’ identificados sugieren que la falta de reconocimiento de 
la diferencia sexual tan constatada en la actualidad no puede tomarse en 
el sentido de una especie de ‘trascendencia’ de la misma, o en todo caso, 
no en mayor medida en que puede ser indicativa de un reconocimiento de 
su significación y relevancia. En ese sentido, los resultados de las entre­
vistas relacionados con el logro de la autonomía personal, a partir de un 
análisis de las demandas de independencia respectivas de chicos y chicas, 
permiten profundizar en la problemática conjunción de los procesos de 
acceso a la individualidad y de afirmación genérica, en cuanto ésta pueda 
suponer de reconocimiento de la desigualdad entre los sexos. En defini­
tiva, pensamos que el conjunto de resultados alcanzados, si bien no pre­
tenden representar más que una aproximación a una práctica de investi­
gación en la cual se examinan las posibilidades de un enfoque y una 
metodología alternativos, no nos autorizan a concluir que la incidencia de 
la desigualdad entre sexos ha remitido de manera significativa, aunque sí 
a sospechar la emergencia de nuevas formas de presentación, que conlle­
va nuevos problemas y vías de solución.
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2
Pa r a d o ja s  d e  la  in v e s t ig a c ió n  e n  
LA IDEOLOGÍA DE GÉNERO
En última instancia, esta investigación se ha guiado hacia el objeti­
vo de desarrollar un enfoque feminista en la comprensión de los fenóme­
nos implicados en la continuidad del sistema de género a través de la elec­
ción profesional, entendiendo que ésta se inscribe en nuestra cultura 
como un momento de transición o de inflexión en la construcción de la 
subjetividad, i.e. de la identidad del sujeto en tanto que agente socializa­
do en un orden históricamente concreto. Ateniéndonos a esa formulación 
inicial del problema, podemos decir que la investigación ha estado sujeta 
desde el principio a una doble y contradictoria determinación, por la cual 
hemos asumido, en primer lugar, la pregnancia dominante del sistema 
genérico en nuestra sociedad, tal que no va a ser posible ignorar dicha 
influencia sino al precio de representar o edificar meras quimeras. En 
segundo lugar, sin embargo, es necesario someter dicha certidumbre a un 
cuestionamiento o interrogación constantes, adoptando una permanente 
disposición al ‘escrutinio’ de aquello que nos pudiera parecer más obvio, 
en dirección al descubrimiento, la averiguación o visualización de los 
detalles menos manifiestos, más con un interés en la intensidad o preci­
sión del objetivo que en la extensión del objeto, lo cual supone abrir la 
comunicación con otras interpretaciones que, por extensión, pudieran 
guardar una conexión sobre el tema. Hemos tratado, en suma, de evitar 
esa «simplificación en última instancia» que, según Donna Haraway 
(1991), es enemiga de la objetividad y el conocimiento racional y, en par­
ticular, de una posición teórica feminista y crítica que se muestre capaz 
de reconocer su propia parcialidad en la representación de un mundo 
complejo; una simplificación a la que puede conducir tanto la pasividad 
ante lo inmediata o superficialmente más obvio como el ciego apasiona­
miento de una perspectiva autosuficiente y, por tanto, reducida a lo banal;
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en ambos casos, se podría decir, lo que esa apertura relativa de la razón, 
ese desvío -de lo que es ‘razonable’- va a representar de inmediato es el 
‘desvarío’ de las contradicciones, las tensiones de las paradojas.
2.1 De la estabilidad a nuevas formas de patriarcado
Hemos empezado comentando que las diferencias asociadas al sexo 
que son hoy más significativas en el ámbito educativo aparecen en el con­
texto de un sistema de libre elección, y comienzan a ser problemáticas 
cuando se traducen en desigualdad entre los sexos a nivel de estructura 
ocupacional y, por ende, en el acceso a los recursos sociales. En tales cir­
cunstancias, cobran relevancia las teorías sobre las ‘bases voluntarias de 
la desigualdad sexual’, es decir, aquellas que justamente se centran, en 
palabras de Janet Saltzman (1988), “en cómo las mujeres vienen a hacer 
elecciones que contribuyen de forma inadvertida a su propia desventaja y 
devaluación” (p.24). Así, cuando las personas resuelven sus elecciones 
en consonancia con las «definiciones sociales sexuales» vigentes, se con­
sigue mantener la desigualdad sin que sea necesario recurrir a algún tipo 
de procedimiento coercitivo. Por supuesto, ello no significa que las muje­
res eligen voluntariamente un estatus devaluado, puesto que tanto la cons­
titución de preferencias diferenciales como la relación de éstas con las 
consecuencias no queridas de la elección sólo pueden explicarse desde el 
marco de la ideología de género, i.e., teniendo en cuenta cómo toman 
forma y se articulan aquellas definiciones con los procesos que legitiman 
el «sistema de los sexos» en una situación y un momento determinados. 
Explicar la estabilidad y el cambio de dicho sistema requerirá por tanto 
múltiples niveles de análisis, abarcando desde la estratificación social en 
la división sexual del trabajo hasta la diferenciación sexual y las defini­
ciones sociales que regulan las interacciones personales.
En el estudio de los procesos voluntarios, ocupa un lugar destacado 
la teoría de la socialización, convertida en el principal recurso explicati­
vo para dar cuenta de elecciones educativas y ocupacionales de mujeres 
y varones que tanto se constatan actualmente diferenciadas. En una de 
sus últimas revisiones, Jacquelynne Eccles continuaba insistiendo en que 
“la socialización conforma tanto las autopercepciones de los individuos 
como sus metas y valores; mujeres y varones deben adquirir diferentes 
autoconceptos, diferentes patrones de expectativas para el éxito en varias 
actividades y diferentes valores y metas a través de los procesos asocia­
dos con la socialización del rol de género” (1994, p.599). El efecto de 
tales procesos se pone de manifiesto en estereotipos de rol de género en 
función de los cuales niñas y niños orientan sus comportamientos y aspi­
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raciones, desde que aquéllos quedan definidos a una edad temprana, en 
tomo a los cuatro o cinco años (cf. Eccles, 1987).
De acuerdo con este postulado, en una investigación reciente, nos 
propusimos explorar los efectos psicosociales que genera la transmisión 
de los modelos sexistas a través del currículum oculto, como podrían 
manifestarse en las percepciones, creencias y preferencias de las y los 
escolares. Sin embargo, llegamos a la paradójica conclusión de que hoy 
en día “en el ámbito escolar (profesorado-alumnado), son muy pocas las 
personas que opinan que por razones de sexo se tienen distintas capaci­
dades, expectativas hacia el logro, sentimientos o actitudes” (Bonilla y 
Martínez-Benlloch, 1992, p.81). De corroborarse la tendencia de estos 
resultados, cabría pensar que la superación de las diferencias asociadas al 
sexo -que ciertos planteamientos cifran en la trascendencia de las asun­
ciones normativas sobre los roles de género, en un estadio postconven­
cional- está próxima a ser realidad (cf. Heffner, Rebecca y Oleshanski, 
1975). Una realidad doblemente contradictoria, en todo caso, pues lo que 
aquí se nos presentaba parece en la forma la imagen especular, invertida 
o en negativo, de una ‘profecía autocumplida’ (fenómeno que trataremos 
de explicar más adelante).
Ciertamente, conforme a las premisas del estudio, hasta el 60% del 
profesorado mostró tener conciencia de los efectos de la discriminación 
sexual sobre la configuración psíquica de la persona; más de la mitad 
reconocía que se observa ese tipo de influencia en el contexto escolar, 
desde los libros de texto a la utilización del espacio, y aun la mayoría 
identificó una sobrevaloración del prestigio social en los chicos, y de las 
relaciones personales en las chicas. Así, frente a ese reconocimiento, lo 
paradójico fue que un 70% mantuviese que “no se observan diferencias 
en función del sexo en la escuela, sino que éstas son personales, con una 
alta homogeneidad de esta opinión en profesoras y profesores” (ibid., 
p.81). Recordemos, como hicimos notar en su momento -y otras investi­
gaciones se han encargado de demostrar-, que a pesar de la opinión domi­
nante, en la escuela sí parece promoverse una sobrevaloración del mode­
lo masculino. Por parte del alumnado, la mayor parte convino en la ine­
xistencia de diferencias sexuales en expectativas de logro y capacidad, y 
en general, sus respuestas no mostraron connotación de género respecto a 
ocupaciones (con una ligera tendencia hacia las masculinas), sistema de 
valores (salvando un porcentaje menor, claramente identificado con 
modelos o mitos estereotipados) y reacciones ante el conflicto. En defi­
nitiva, la diferencia más significativa, y quizás más interesante, apareció 
en el modo en que las chicas y los chicos percibían sus respectivos gru­
pos de referencia y las relaciones con el otro sexo.
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La presente investigación fue originalmente diseñada al hilo del 
estudio a que nos acabamos de referir y fue formulada en esos mismos 
términos. Desde la evidencia experimental (referida sobre todo a biblio­
grafía anglosajona), se han venido constatando diferencias sexuales en 
perfiles atributivos, criterios de derecho personal y nivel de motivación 
hacia el logro académico. Ahora bien, teniendo en cuenta la posibilidad 
de características transculturales no análogas, además de los cambios 
sociales que han tenido lugar en nuestra sociedad en las dos últimas déca­
das, planteamos como hipótesis que las supuestas diferencias halladas se 
deberían más a la variabilidad individual que a las características dife­
rencialmente asociadas al sexo. Conectando con modelos de investiga­
ción en la tradición de la psicología socio-cognitiva, operativizamos esa 
hipótesis en términos de variables actitudinales y motivacionales (i.e. 
motivación hacia el logro, atribuciones, expectativas, locus de control, 
autoconcepto, autoestima e identidad de género).
f
Hoy, sin embargo, tras el intento de abordar esta hipótesis, con suce­
sivas adiciones, reformulaciones y reflexiones que nos han conducido a 
cambios substanciales en la orientación teórica, epistemológica y metodo­
lógica de la investigación, hemos llegado a considerar que la base misma 
de la hipótesis es bastante problemática. De hecho, en su forma actual, esta 
investigación ha sido concebida como un intento, si bien parcial, de com­
prender, y en su caso explicar, las asunciones implícitas en nuestra propia 
hipótesis original, en tanto podrían reflejar un marco de sentido sociocultu- 
ral más amplio. Remitiéndonos a los procesos de socialización de los roles 
de género, éstos han servido tanto de explicación sobre la continuidad de 
los estereotipos y las diferencias entre los sexos, como de garantía para su 
transformación; ahora bien, su sentido y su poder explicativo se han visto 
progresivamente limitados en la actualidad, a medida que han ido cam­
biando las diferencias y los estereotipos. Del código de la socialización 
parece haber quedado, en el lenguaje cotidiano, un tópico o lugar común de 
carácter axiomático, lo cual no puede sino valorarse como un cambio posi­
tivo respecto de las clásicas creencias naturalistas sobre los sexos. En estas 
circunstancias, por otro lado, aún cabe preguntarse por las diferencias que 
esa hipótesis supuestamente debería explicar, o bien hasta qué punto puede 
funcionar hoy como garantía para evitar que esas diferencias se produzcan, 
como explicación de su inexistencia, o quizá como testimonio de la necesi­
dad de negarlas a toda costa. Precisamente, en la medida en que estas cues­
tiones se aplican a la relación entre estabilidad y cambio, sería convenien­
te revisar esas nociones y el sentido que toman en una explicación dada, 
desde la perspectiva de la ideología de género, tanto en general como en lo 
que respecta al tipo de fenómenos que han motivado esta investigación.
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Por nuestra parte, no trataremos de negar la función mediadora de los 
procesos de socialización en la transmisión generacional de las caracterís­
ticas que, según su definición social normativa, se consideran adecuadas 
para cada sexo; procesos que han sido analizados, de un modo u otro, por 
muy diversas teorías. Ahora bien, como hemos indicado, si se tienen en 
cuenta los cambios sociales acaecidos -cambios históricos que afectan a 
las normas y estereotipos sexuales y a la división sexual del trabajo- enton­
ces el potencial explicativo de la socialización infantil en los roles de géne­
ro se reduce notablemente. Para muchas autoras, la hipótesis resulta insu­
ficiente no sólo para explicar el cambio sino también la reproducción de la 
desigualdad en la vida social, en términos que permitan comprender cómo 
la diferenciación sexual es transformada en desigualdad y cómo la desi­
gualdad puede producir la diferenciación (Saltzman, 1988; Mickelson, 
1989; Hare-Mustin y Marecek, 1990; Frieze, Sales y Smith, 1991; Pastor 
y Martínez-Benlloch, 1991; Bem, 1993; Bohan, 1993; West y 
Fenstermaker, 1995). Se trata, en definitiva, de intentar aproximar los 
niveles de análisis ‘macro’ y ‘micro’, buscando el ‘enlace perdido’ entre 
la estructura social y los principios de organización que sostienen la segre­
gación y exclusión en la construcción de la jerarquía sexual, por un lado, 
y la producción de las imágenes, símbolos e ideologías que tienden a jus­
tificar, explicar y legitimar aquellas instituciones, por otro.
En la actualidad, se tiende a conceder mayor relevancia teórica a los 
procesos de socialización de la edad adulta que de la infancia, sugiriendo 
que un enfoque más dinámico y centrado en la vida cotidiana podría redu­
cir el salto explicativo que hay que establecer entre la adquisición de habi­
lidades y rasgos sexualmente diferenciados, y las características de los roles 
y situaciones en que se encuentran ambos sexos. A medida que la sociali­
zación infantil en los roles sexuales no se ve tanto como el mecanismo 
‘obvio’ por el que varones y mujeres llegan a diferenciarse para toda la vida 
en función de su sexo, se va a empezar a considerar problemática la propia 
noción de diferenciación entre los sexos. Algunas autoras advierten que 
circunscribir el género a la cuestión de la diferencia sexual en ciertos atri­
butos personales puede acabar por ocultar su carácter socialmente cons­
truido y vinculado al poder en tanto que ideología. Entender el género 
como fenómeno de la vida social significa principalmente reconocer su fun­
ción como un instrumento de regulación social, tan evidente en las trans­
gresiones a la lógica que impone como en la tenaz insistencia con que 
sobrevive a la propia experiencia de sus falsas asunciones.
La concepción idealizada de las diferencias asociadas al sexo hace 
de ellas algo que siempre parece estar en otra parte, lo cual podría expli­
car el carácter esquivo y paradójico que presentan frente a los reiterados
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intentos por apresar su realidad ‘esencial’ o ‘última’ (cf. Squire, 1989; 
Silverman, 1994). Así, West y Fenstermaker (Ibid.) argumentan que si 
bien la falta de criterios definidos no parece en absoluto un problema para 
la identificación ordinaria de las personas con alguna de las categorías 
sexuales, en realidad, esa supuesta esencia es una construcción ficticia 
(cf. Pichevin y Hurting, 1990, Sondergaard, 1994). En la mayoría de los 
casos, las características consideradas normales y naturales en las perso­
nas han sido en su origen meras apariencias, que alcanzan en la vida 
social el estatus de propiedades objetivas de la masculinidad y la femini­
dad. ¿Cuál sería entonces el estatuto empírico de las diferencias sexua­
les? Desde esa perspectiva, vendría a ser el de un «ideal regulador» cuya 
función es describir no tanto ‘cómo son’ varones y mujeres sino ‘cómo 
deben ser’ -justamente en la medida en que no lo son-. La diferencia sería 
pues, según las autoras, algo que continuamente ‘se hace’ de acuerdo con 
ciertas concepciones normativas; las asunciones tácitas o implícitas 
socialmente compartidas, en relación a las cuales los participantes socia­
les articulan la descripción y explicación de sus acciones mutuas, hacién­
dolas inteligibles a los demás en el contexto de sus circunstancias parti­
culares. El género, en fin, “no es meramente un atributo individual, sino 
algo que es realizado en la interacción con los demás” (p.21); una condi­
ción de posibilidad y, al mismo tiempo, un producto objetivado de los 
procedimientos sociales de significación y justificación, tan cruciales 
para hacer las acciones socialmente inteligibles, en términos de su pre­
sunta masculinidad o feminidad, como para mantener la organización 
social en que esas acciones son producidas y comprendidas. El papel fun­
damental de las explicaciones compartidas en la regulación de las inte­
racciones sociales, la función del ‘dar cuenta’ de aquéllas, es conseguir 
que incluso las excepciones confirmen unas reglas de acción y de inter­
pretación meramente presupuestas, capaces de absorber la contradicción 
o la ambigüedad. La supuesta naturaleza de la feminidad y la masculini­
dad podrá renovar en la práctica su carácter fáctico, en la medida en que 
éste no llega a ser ni cuestionado ni probado, aportando, por otro lado, “la 
legitimación tácita de los destinos distintivos y desiguales de mujeres y 
varones dentro del orden social” (p.22).
El análisis de West y Fenstermaker refleja, sin duda, su elección de 
una perspectiva etnometodológica en el estudio del género, en la cual las 
personas dan cuenta de sus acciones por medio de explicaciones que son 
parte del mundo que describen, y con ellas demuestran su habilidad para 
manejar, en tanto que participantes sociales, las asunciones morales de su 
particular universo cultural (cf. Heritage, 1988; Smedslund, 1990; 
Silverman, 1994). En cualquier caso, el análisis apunta asimismo, más
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allá de su perspectiva, las enormes implicaciones del papel de la ideología 
género en el estudio de la diferencia entre sexos, en la medida en que al 
‘explicar’ cómo y por qué son diferentes tienda a legitimar derechos, res­
tricciones, recompensas y responsabilidades desiguales entre ellos (cf. 
Saltzman, Ib id.). Si las normas y estereotipos contribuyen a mantener una 
continuidad haciendo de la creencia sobre ‘lo que debe ser’ un hecho, y de 
‘lo que es’ un destino o ‘deber ser’, entonces tomar las diferencias sexua­
les como explicación equivaldría a tratar como realidad independiente lo 
que no es sino la confirmación de las circunstancias que la engendran -“las 
cosas tienden a ser como deberían ser para que no dejen de ser como son” 
(Ibáñez, 1991, p.155)- (cf. Sampson, 1981; Dávila, 1994).
La investigación de Hoffman y Hurst (1990) sobre estereotipos de 
género es ilustrativa de lo que se está argumentando. Los autores inten­
tan demostrar que los estereotipos operan como justificaciones histórica­
mente específicas que dan sentido a un orden social determinado, de 
modo que su función no es tanto representacional o cognitiva cuanto 
racionalizadora, aun cuando la tendencia a confundir el origen de sus con­
tenidos con su función ha permitido mantener la idea de que los estereo­
tipos contienen, al menos, un ‘kernel de verdad’ sobre las diferencias aso­
ciadas al sexo. La credibilidad de esta hipótesis depende de poder poner 
en relación la división de los roles sexuales, como un hecho dado, con los 
estereotipos sexuales (i.e., los rasgos de conducta y personalidad que 
supuestamente confieren los roles a sus ocupantes), como si no fuesen 
más que la ‘representación’ esquemática de aquella ‘realidad’. Ahora 
bien, la idea en sí de representación es, según los autores, engañosa, pues 
no parece probable que la formación y persistencia de los estereotipos 
esté basada en la constatación de diferencias efectivamente percibidas; 
más allá de cierta ilusión especular, en cambio, los estereotipos contribu­
yen a sostener, justificándola, la división de roles sociales entre los sexos, 
la cual, a su vez, podría estar en el origen, ya no inmediato sino históri­
camente remoto, de aquéllos.
En ningún caso, la ubicuidad de interpretaciones sobre el origen y/o 
la existencia ‘real’ de las diferencias sexuales, y su frecuente apelación en 
la vida cotidiana, significa que sean triviales o autoevidentes; lo serán para 
el sentido común, pero es éste precisamente el que hay que evitar replicar, 
analizando su relación con el contexto o patrón de organización social en 
que tiene un sentido práctico (cf. Silverman, Ib id.). De ese modo, si empe­
zamos por reconocer que la construcción del género está siempre e inevi­
tablemente ligada a diferenciales de poder, a la hora de examinar dónde y 
cómo se habla de diferencias o de la ausencia de las mismas, haríamos 
bien en considerar el principio que ha hecho popular a Foucault, quien
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demostró que el poder funciona tanto haciendo hablar a las personas como 
silenciándolas (cf. Foucault, 1978). Sobre esa base, sería posible analizar 
los cambios observados en los estereotipos de género, en el sentido que 
apuntan los autores citados, como cambios funcionales, en lugar de rela­
cionarlos con cambios en las diferencias sexuales en sí. Precisamente es 
tal la ambivalencia de las transformaciones que han tenido lugar en las 
últimas décadas, que Amot (1993) sugiere la necesidad de clarificar si los 
cambios en la posición social de las mujeres, propiciados por la apertura 
relativa de la esfera pública en las sociedades modernas, son quizás más 
aparentes de lo que cabría pensar, significando en realidad una transición 
hacia nuevas formas de patriarcado (cf. Alemany, 1992).
2.2 Límites del rol de género
Reiteramos que el enfoque fundamental adoptado en este trabajo es 
más bien analítico, lo cual significa que no está entre sus objetivos -ni 
podría estarlo- negar la poderosa influencia de los procesos de socializa­
ción en el mantenimiento de la discriminación sexual, y menos impugnar 
el valioso trabajo que investigadoras como Eccles vienen realizando, 
desde hace más de quince años, sobre el modo en que las variables moti- 
vacionales son afectadas por aquélla. En principio, no se puede negar que 
vivir en una sociedad patriarcal es lo bastante distinto para varones y 
mujeres como para que sea razonable suponer que haya diferencias entre 
ellos -aunque esas diferencias no sean tan claras cuando se deja de hacer 
abstracción de sus diversas condiciones de vida, entre las que se incluye 
la preferencia sexual, la clase social de procedencia, la ‘raza’, etc. El 
estudio mismo de las diferencias sexuales no hace sino aportar evidencia 
de que “mujeres y varones experimentan realidades sociales en las que 
distintos atributos de personalidad, competencias físicas y habilidades 
sociales son alentadas (o impuestas) o desalentadas (o prohibidas) dife­
rencialmente” (Kitzinger, 1994, p.501).
Sobre esa base, concebimos esta investigación como una extensión 
o suplemento de nociones desarrolladas en el estudio motivacional clási­
co de las diferencias sexuales en elecciones educativas y ocupacionales, 
tal como ha sido elaborado por Eccles y otras autoras. Para explicar en 
qué sentido hemos considerado conveniente esa extensión y el modo en 
que, al adoptarla, nuestro planteamiento difiere de aquella línea, nos 
detendremos a reflexionar sobre algunas implicaciones del postulado de 
la socialización de rol de género, en la línea de la argumentación que 
hemos avanzado. Aunque haremos referencia en lo posible a la proble­
mática concreta de la cual partimos, el tipo de escollos que señalamos son
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extensivos a gran parte de la investigación sobre el género. Ya sea al 
intentar dilucidar el alcance real de las diferencias entre los sexos, o esti­
mar en qué medida pueden ser atribuidas a la biología o la cultura, reite­
radamente aflora la imbricación de aspectos descriptivos y prescriptivos, 
en una interrelación tan estrecha que es difícil distinguirlos.
De los numerosos elementos positivos que comporta “el estudio del 
condicionamiento cultural y la socialización de los roles sexuales”, Hare- 
Mustin y Marecek (1990) destacan que al investigar “cómo se aprenden y 
mantienen las conductas y actitudes que se consideran adecuadas para cada 
sexo [...], la atención se desplaza de las diferencias biológicas entre varones 
y mujeres, hasta las consecuencias del condicionamiento y los estereotipos 
culturales” (p.30-31, el énfasis es mío). La noción de socialización ha sido, 
en efecto, una herramienta bastante útil y potente que desde su formulación 
inicial permitió al feminismo explicar por qué la opresión de las mujeres no 
es ni un ‘mal necesario’ ni una ‘anomalía insignificante’ e ‘inevitable’, como 
el argumento de las diferencias biológicas podría implicar (cf. Bem, 1983; 
Rorty, 1994). El «género» pareció entonces un concepto más adecuado para 
referirse a características, valores, atributos y funciones cuya vinculación 
con el sexo no es intrínseca, sino añadida o puramente social y, por tanto, 
susceptible al cambio y sujeta al devenir (cf. Rivera, 1994).
Precisamente, la distinción entre lo biológico y lo social -mal inter­
pretada a menudo como una distinción análoga entre sexo y género (cf. 
Izquierdo, 1988, 1994)- es la que ha permitido a Diane Halpem (1994) 
ilustrar la falacia común de suponer que “las mujeres tienen menos”; al 
contrario, según muestra un conjunto de investigaciones, “desde una 
perspectiva de las capacidades podríamos esperar que una mayoría de 
cirujanos, mecánicos y políticos fueran mujeres. Que no lo sean no se 
relaciona con sus capacidades y debe tener su origen en variables socia­
les. Si la sociedad etiqueta como negativos aquellos rasgos que están aso­
ciados con ser mujer y como positivos aquellos asociados con ser varón, 
entonces el problema reside en los valores sociales, no en el hecho de que 
mujeres y varones sean diferentes” (p.526). El trabajo ya clásico de 
Maccoby y Jacklin (1974) y las no menos conocidas revisiones de Hyde 
(1981, 1993, 1994) aplicando técnicas de meta-análisis han contribuido a 
desmitificar muchas de las supuestas diferencias entre los sexos; aunque 
tal vez esa desmitificación sería mayor si se pudiese, primero, distinguir 
claramente entre «hechos» (descripción) y «valores» (prescripción), y 
segundo, establecer la relación de precedencia entre ambos. Sin embar­
go, en las circunstancias actuales, consideramos que esa clarificación se 
encuentra con limitaciones que complican la investigación de las diferen­
cias sexuales en términos que tratamos de ilustrar a continuación.
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1. A veces, la valoración de los rasgos es previa al descubrimiento 
mismo del sexo al que se suponen naturalmente asociados. Carol Tavris 
(1993) se refiere, en particular, a la investigación sobre especialización 
diferencial del cerebro. Éste es considerado el asiento de las diferencias 
‘reales’ entre ‘tipos’ supuestamente distintos del género humano que, sin 
embargo, no siempre logran ser representados sobre ese substrato. Por lo 
general, ello no parece obligar a abandonar el supuesto de diferencias 
‘originales’ u ‘originarias’, sino a seguir buscándolas en otras áreas de ese 
mapa inescrutable. “La ironía -recuerda la autora- es que precisamente 
las características que las teorías de la lateralización cerebral tratan de 
explicar -las diferencias sexuales en capacidades cognitivas- siguen cam­
biando” (p.157) (cf. Feingold, 1988; Hyde, 1994; Shields, 1975). Por 
ejemplo, desde el siglo XIX, se pensó que en los varones predominaba el 
hemisferio izquierdo, depositario del intelecto y la razón; sin embargo, en 
los años sesenta y setenta, se descubrió que el hemisferio derecho no era 
tanto el lado de la irracionalidad, la locura y la pasión, sino más bien'el 
de la creatividad, la imaginación, la inspiración y el genio matemático, 
hallándose además un predominio de ese hemisferio entre los varones.
2. A menudo resulta difícil dilucidar qué diferencias son ‘reales * y  cuá­
les ‘asignadas *. Si por ‘reales’ se entiende ‘naturales’ o ‘innatas’, como seña­
la Kitzinger, en tanto persistan la discriminación y los estereotipos, “cualquier 
descubrimiento de diferencia aparente entre los sexos puede ser atribuida a la 
socialización, los estereotipos de rol sexual o la opresión patriarcal -por tanto, 
designada como no ‘real’ en el sentido que se pretende” (Ibid, p.501). Como 
parte de esa demostración, se ha supuesto que “el único modo de disolver los 
estereotipos y comprender las diferencias legítimas” es lógicamente “el estu­
dio sistemático de las diferencias sexuales usando reglas científicas” 
(Halpem, Ibid., p.524). El problema es que, durante bastante tiempo, argu­
mentos con base científica sobre diferencias biológicas han servido para tra­
tar de legitimar el lugar subordinado de las mujeres en la sociedad.
3. En ocasiones, las diferencias específicas de las mujeres, respec­
to de los varones, son consideradas ‘reales * o ‘construidas ’ en función de 
cómo se juzgue el supuesto ‘valor* que la ‘sociedad* les asigna. La 
investigación feminista, dentro y fuera de la psicología, ilustra el tipo de 
controversia que se genera en tomo a la interpretación de esas diferencias 
como: a) resultado de la opresión (las diferencias son sus efectos perni­
ciosos, que hay que eliminar -si se suprime el efecto, se suprime la causa 
(cf. Ibáñez, 1994)-), o b) como expresión de una ‘naturaleza’ o un rasgo 
adquirido fijo y superior (cuya calidad humana debería ser un modelo 
para la sociedad, aunque tradicionalmente los haya ignorado o negado - 
cuando no positivamente ‘producido’-) (cf. Kitzinger, 1995).
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4. No siempre el argumento de la socialización significa que se esté 
ante una diferencia ‘evitable Afirmar que mujeres y varones tienen cua­
lidades esencialmente diferentes no equivale a mantener su naturaleza 
presocial. Los atributos y valores ‘femeninos’ supuestamente más esta­
bles y resistentes al cambio pueden ser, por ejemplo, resultado de proce­
sos sociales profundamente arraigados en la cultura masculina dominan­
te que, por otro lado, los reprime y desvaloriza. Por ello, según algunas 
autoras, rescatarlos de ese silenciamiento contribuiría tanto a mostrar su 
específica existencia de hecho como a insistir en su derecho a existir con 
valor propio (cf. Gilligan, 1982; Brown & Gilligan, 1993).
Las posiciones críticas mantienen que esta postura podría no estar 
muy lejos de ciertos planteamientos naturalistas que contribuyen a man­
tener mitos sobre las diferencias entre los sexos desde la investigación del 
género (cf. Lott, 1990; Pastor y Martínez-Benlloch, 1991; Wilkinson,
1994). En este sentido, el estudio realizado por Swin y colaboradores 
(1995) ilustra cómo la noción de socialización puede llegar a asociarse 
con un fenómeno reciente que denominan de ‘moderno sexismo’ (cf. 
Condor, 1986; Van Dijk, 1993). El atribuir las diferencias sexuales a la 
socialización sugiere, por lo común, que éstas “pueden ser debidas a cau­
sas externas, pero también implica que esas fuerzas comienzan pronto en 
la vida y que, por lo tanto, quizá no puedan cambiarse fácilmente. Así, la 
socialización puede ser considerada a un nivel de explicación externo o 
interno” (p.205, el énfasis es mío). Según los autores, cuando las causas 
se localizan tan ‘fuera de alcance’, a nivel interno, el argumento puede 
acabar desmovilizando iniciativas para corregir la discriminación, refor­
zando un sexismo que ahora: a) rechaza los viejos estereotipos sexistas y 
la discriminación contra las mujeres como cosas del pasado, b) se opone 
a las mujeres que formulan demandas económicas y políticas, y c) recela 
de políticas especiales para las mujeres, como medidas de acción positi­
va en el contexto educativo y laboral. La investigación dirigida por Swim 
viene a sugerir que las actitudes hacia los roles sexuales soportan una fle­
xibilidad considerable, en la forma y el contenido, acorde con el contex­
to histórico en que se manifiestan, aun si éste requiere la represión de 
antiguos prejuicios y estereotipos sexistas (la adscripción de los roles tra­
dicionales, el tratamiento diferencial de los sexos, y la creencia de que las 
mujeres son menos competentes).
Antes que adoptar precipitadamente una nueva categoría, con este 
trabajo hemos querido apuntar que, si bien la teoría de la socialización 
puede abrir posibilidades en el análisis y cuestionamiento de la dimensión 
social del género, puede también volver a cerrarlas cuando todo lo que esa 
dimensión implica es la sujeción de las personas al rol inamovible que,
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como una huella monolítica, la sociedad imprime sobre ellas. Algunos 
autores señalan cómo la noción de intemalización, que viene a completar 
la descripción de este proceso, remite a la idea de un sujeto trascendental, 
preexistente y asocial, i.e. independiente de la sociedad por la cual es afec­
tado. Así, las relaciones entre la sociedad y los sujetos particulares que 
viven en ella se replican en un círculo de diferenciales de poder cuyas úni­
cas aperturas posibles se darán por azar o por error. Esta polémica tiene 
un eco evidente en el debate teórico-político sobre la relación entre estruc­
tura y agencia, y por tanto, sobre la explicación de la estabilidad y el cam­
bio en el sistema de los géneros (Henriques et al., 1984; Hollway, 1989; 
Sampson, 1989; Gutiérrez y Delgado, 1994; Benhabib, 1995).
En definitiva, como señalan Bowers e Iwi (1993), la ‘sociedad’ no 
parece constituir un referente inapelable o trivial, ni remitirse a ella signifi­
ca una actitud necesariamente más progresista hacia la igualdad; nuestro 
esfuerzo por definirla, en nuestros discursos y en nuestras prácticas, contri­
buyen en cierto sentido a su ‘construcción’. La ‘sociedad’, desde la sen­
tencia tristemente célebre de la ex-primera ministra británica («no existe tal 
sociedad, sólo hay individuos y familias») hasta los debates teóricos sobre 
su naturaleza, puede ser un recurso discursivo usado, por ejemplo, “para 
identificar responsabilidades, caracterizar grupos y actores, alabar y culpar, 
criticar el saber convencional o aceptarlo, legitimar líneas de acción o estra­
tegias políticas, o para promover el carácter fáctico de opiniones quizá 
cuestionables” (p.356). No es posible separar los distintos significados de 
los contextos en que son empleados y de las funciones que cumplen en 
ellos, pues no se trata sólo de modos de describir o explicar un mundo dado, 
sino de ordenarlo y estructurarlo, i.e. de construirlo. Ibáñez (1991) escribía 
así que “los cursos de nuestra existencia son regulados por discursos [...] 
los discursos producen efectos de verdad y producen en los cursos efectos 
de supervivencia: encadenan los cursos de nuestra existencia en el orden 
del hacer (efecto de sociedad) y en el orden del decir (efecto de lenguaje)” 
(p.59). Atendiendo a tal carácter dinámico, mediatizado y reflexivo de «lo 
social», la actividad de quien se implica en la investigación social va a 
resultar compleja, y posiblemente más problemática, según Silverman 
(Ibid), que la de quien se dispone a clasificar una planta.
La investigación sobre las diferencias entre los sexos muestra dicha 
complicación, en la medida en que el énfasis sobre la dimensión social 
del género no responde sólo a una pregunta sobre el origen de las dife­
rencias, sino también a una prioridad ‘metateórica’ en el análisis del 
orden social; es en ese orden donde puede reconocerse la existencia de 
grupos jerarquizados, así como el patrón de sus relaciones asimétricas en 
diferentes contextos (cf. Bohan, 1993; Lott, 1990; Pichevin y Hurtig,
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1990; Unger, 1990; Pastor y Martínez-Benlloch, 1991). El orden social, 
según Ibáñez, articula dos redes: una red descriptiva “hecha de bifurca­
ciones nominales, que designan términos buenos/malos”, y una red pres- 
criptiva, “hecha de bifurcaciones verbales, que designan caminos bue­
nos/malos” {Ibid., p.58). Al insistir en la vertiente social del género, la 
investigación feminista no sólo ha querido hacer mejores ‘descripciones’ 
(que hiciesen justicia -se ajustasen- a la «realidad» de las mujeres), sino 
también mejores ‘prescripciones’ (orientadas a «mejorar» la realidad de 
las mujeres). Por más que la fusión de ambas cuestiones haya dado lugar 
a una desafortunada confusión tanto en la práctica científica (cf. Longino, 
1988; Hawkesworth, 1989; Riger, 1992; Worell y Etaugh, 1994; Lennon,
1995) como en la teoría feminista (cf. Alien y Baber, 1992; Grant, 1993; 
Rorty, 1994), las diatribas en la investigación sobre el género -a fuerza de 
ser reflexiva- han terminando conformando una auténtica «matriz críti­
ca». Y hablamos de una matriz crítica en el sentido en que Ibáñez defi­
nió como «crítico» al pensamiento que es, al mismo tiempo, «transitivo» 
(como la visión y la lectura: piensa el objeto) y «reflexivo» (como el 
manejo y la escritura: piensa el pensamiento del sujeto sobre el objeto).
Si toda crítica presupone una «ética aplicada» (Van Dijk, Ibid.), se 
puede entender que la investigación feminista en psicología haya estado en 
general tan comprometida con el estudio de la diferencia entre los sexos 
como con el cuestionamiento simultáneo de cómo se hace ese estudio y 
para qué se hace así (si bien distintas autoras tienen diferentes teorías al 
respecto). En esta línea, Hyde (1994), alarmada por una creciente ‘indus­
tria’ de las diferencias sexuales, proponía recientemente una regulación de 
su estudio “para que 1) sea más científico y 2) sea usado en nombre de las 
mujeres en lugar de contra las mujeres” (p.508). De hecho, desde que se 
empezó por pedir la revisión y eliminación de supuestos sexistas en la ela­
boración de hipótesis y en el diseño de la investigación, no se ha señalado 
sólo un sesgo en la práctica científica, sino la probable continuidad en ésta 
de un problema social de mayor alcance (cf. Weisstein, 1968; Lott, 1990; 
McHugh et al., 1986; Morawski, 1990; Unger, 1990). Como parte de una 
controversia más amplia sobre el orden social, el análisis crítico de los dis­
cursos científicos ha tratado en cierto modo de paliar sus posibles efectos 
‘perversos’, como se pone de manifiesto en los siguientes ejemplos sobre 
diferencias sexuales en comportamiento de logro.
En 1914, el trabajo pionero de Leta Stetter Hollingworth, 
«Variability as related to sex differences in achievement: A critique» 
(reimpreso en Jacklin, 1993), refutaba la tesis que atribuía las diferencias 
sexuales en genio y logro a una innata variabilidad diferencial en inteli­
gencia (un argumento para excluir a las mujeres de las instituciones supe­
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riores de enseñanza). Recopilando gran cantidad de evidencia, la autora 
sugirió que era posible explicar las diferencias por el efecto de las expec­
tativas sociales que proyectan la separación de esferas pública/privada 
sobre la distinción varón/mujer (razón por la cual se restringía el acceso 
de éstas a la educación). Sesenta años más tarde, poco después de que 
Matina Homer diera a conocer su popular tesis del ‘miedo al éxito’, algu­
nos autores criticaban esta explicación intrapsíquica del bajo logro feme­
nino, proponiendo en su lugar distintas interpretaciones sociales: mien­
tras para unos el fenómeno reflejaba una sanción ‘real’ al éxito femenino, 
anticipada por las mujeres en una sociedad injusta, como anticipan los 
varones la sanción social que seguiría a su fracaso (Condry & Dyer, 
1976), para otros, el miedo al éxito que describió Homer no sería sino la 
expresión de una creencia socialmente compartida -«lo que todo el 
mundo sabe»- sobre el modo en que reaccionan las mujeres ante el éxito 
(Monahan et a l, 1974).
Más recientemente, Paludi y Fankell-Hauser (1986) señalan que la 
noción de miedo al éxito deriva de un modelo masculino en la evaluación 
de la motivación de logro; contra lo que tal modelo supone, la conducta de 
logro de las mujeres no parece reflejar una actitud estable, sino que fluc­
túa en función de aspectos sociales de la situación, del balance de gratifi­
caciones que podrían conseguir y del rol que deciden explicitar en cada 
caso (cf. Farmer, 1985). Ello indicaría que la vida de las mujeres, sobre 
todo adultas, sigue afectada por la división público/privado que apuntó 
Hollingworth, si bien en la actualidad generaría más un problema de roles 
múltiples que de conflicto de roles, debido a una relajación en las normas 
de género y mayores oportunidades educativas y laborales para las muje­
res -dando lugar tal vez, aventura Billig (1987), a un “tercer rol de madre 
trabajadora”, con sus propios guiones y expectativas-. En términos análo­
gos, Frieze, Sales y Smith (1991) han sugerido que las fallidas explicacio­
nes motivacionales y actitudinales del bajo logro femenino podrían opti­
mizarse al tener en cuenta el contexto social en el cual expectativas socia­
les histórica y evolutivamente específicas van a destacar como relevantes 
metas vitales diferentes para ambos sexos (cf. Eccles, 1994).
En suma, en la investigación de la diferencia sexual aparece un 
rechazo sistemático de todo modelo que contribuya a producir «la falsa 
medida de la mujer», descrita como deficitaria, pasiva, sumisa o inferior 
(cf. Tavris, 1993). Las explicaciones sociales o externas del bajo logro de 
las mujeres (en clave de estereotipos y expectativas sociales), orientadas 
a compensar las explicaciones motivacionales internas (del tipo miedo al 
éxito), tratan de «desnaturalizar» o «desenmascarar» los caracteres que se 
les atribuyen (cf. Squire, 1989; Pastor et al., 1990). La propia noción de
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socialización de rol sexual, como puente explicativo entre ambos ele­
mentos, señala el origen social de expectativas que pueden llegar a encar­
narse en la experiencia subjetiva real de muchas mujeres -aunque esa 
influencia dependerá de su fuerza normativa-. Predomina la idea de que 
“la conducta humana depende no del sexo, sino de las oportunidades exis­
tentes que pueden ponerse en práctica, de las demandas situacionales y de 
las consecuencias previstas y logradas” (Lott, 1990, p.96). Ahora bien, 
en tanto esa tesis puede implicar atribuciones bien internas o bien exter­
nas, algo parece que no funciona al enfatizar la consistencia de sus con­
secuencias, siendo ésta precisamente la que permitirá confirmar el alcan­
ce de su influencia. A pesar de su aparente complementariedad, tal vez 
no fuera posible entenderlas siempre al mismo nivel relativo, lo cual 
explicaría su equívoco; si la interna trata de despejar lo propiamente 
femenino de las características provocadas, la externa desplaza sistemáti­
camente ‘afuera’ los aspectos más típicos y ortodoxos del género, al con­
texto que elicita los rasgos sexuales tradicionales.
Keeney (1987) nos recuerda cómo Bateson se interrogaba en pareci­
dos términos: “¿Qué circunstancias determinan que un científico dado pun­
túe la corriente de los acontecimientos de manera tal que concluya postu­
lando que todo está predeterminado, en tanto que otro verá la corriente de 
los acontecimientos como algo tan regular que es susceptible de control? 
[...] ¿Qué circunstancias promueven esa formulación habitual específica 
del universo que llamamos «voluntad libre», y esas otras que llamamos 
«responsabilidad», «constructividad», «energía», «pasividad», «dominio» 
y el resto?”. Quien fue inspirador de la escuela de Palo Alto encontró un 
motivo de discrepancia en el hecho de que “todas esas cualidades abstrac­
tas [...] pueden considerarse como diferentes hábitos de puntuación de la 
corriente de la experiencia, para obtener algún tipo de coherencia o de sen­
tido” (Bateson, 1972). Lo que cada persona percibe y conoce, en gran 
medida, es función de cómo puntúa, organiza o traza distinciones en su 
experiencia, de tal suerte que distintos modos de ordenar una situación o 
secuencia de eventos van a crear realidades diferentes e incluso antagóni­
cas, según las premisas supuestas. En cualquier caso, las realidades cons­
truidas pueden ser distintas sin que ello signifique necesariamente que son 
meras alternativas, sino que las descripciones se ordenan a veces de un 
modo recursivo, generando variantes estructurales, que se encajonan y reor­
ganizan preservando distintos niveles de sentido, como en el mito.
Las diferencias aparentes entre los sexos han sido objeto de des­
cripciones discrepantes, cuya forma parece responder, en la línea antes 
señalada, a marcos de referencia distintos, como los modelos «universa­
lista», «evolucionista» y «relativista» que se suelen aplicar en la com­
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prensión de la diversidad humana (Kitzinger, 1992). Frente a los prime­
ros, cuyas premisas han sido claramente identificadas como sexistas -el 
universalista, ocultando a las mujeres, y el evolucionista, concibiéndolas 
deficitarias-, la premisa relativista parece más ambigua, ya que la neutra­
lidad respecto a las diferencias sexuales es tanto más aparente cuanto que 
potencia tesis contradictorias. Sólo la presunción de un nivel de expe­
riencia primitiva o conocimiento inmediato permite contemplar la dife­
rencia en sí misma, al margen de su valoración; lo cual contribuye, por 
otro lado, a alimentar una controvertida ‘metafísica’ de la esencia que ha 
sido fuente de grandes discordias en la teoría feminista y en psicología. 
Trataremos de esbozar más adelante una línea de análisis que, a nuestro 
parecer, nos podría ayudar a clarificar alguno de esos dilemas, si bien no 
alcanzar una solución en la que vaya a ser posible suspender absoluta­
mente todo juicio de valor (cf. Hare-Mustin y Marecek, 1990, Rhode, 
1992). Antes bien, hemos de reconocer que el ordenamiento de unos 
datos que originalmente carecen de sentido no es sino la condición que 
hace posible el conocimiento, que será de un modo u otro expresión de 
sus premisas. Por ello, Tavris (1993) defiende la conveniencia de refle­
xionar sobre el «cómo sabemos», i.e. “de dónde proceden nuestras teorí­
as, quién se beneficia de ellas y adonde nos llevan”, poniendo bajo obser­
vación el nivel descriptivo cuya principal y única cuestión suele ser 
«¿difieren varones y mujeres?» (p.151).
Dicha propuesta plantea una exigencia que, sin duda, redundará en 
la complicación de la práctica científica, pero ello nos permite reconocer 
que en la investigación del género tal vez se esté trabajando desde nive­
les u órdenes de descripción distintos, que a veces se combinan de mane­
ra jerárquica. Así, será posible analizar ciertas contradicciones como el 
efecto de planos explicativos distintos que al mezclarse generan parado­
jas (cf. Várela, 1988); paradojas que no son infrecuentes en la explicación 
de las diferencias sexuales, como señalan Hare-Mustin y Marecek (1990). 
Últimamente, se llama la atención sobre el hecho de que, aún habiéndose 
constatado que no existen tantas ni tan grandes diferencias entre los sexos 
como sugiere su representación, éstas parecen obvias y gozan de amplia 
adhesión; en otras palabras, se diría que “las mujeres son diferentes, en 
virtud de ser mujeres, pero, paradójicamente, no es porque sean mujeres” 
(Bohan, 1993). Existiría una relación de contrariedad entre distintos 
niveles de descripción de las diferencias: a un nivel, las mujeres son des­
critas en función del sexo biológico (lo que plantea el problema de la 
naturaleza u origen de las diferencias); a otro nivel, representan uno de 
los dos valores que toma como categoría social el «sexo» (lo que implica 
la relación entre diferencias reales y aparentes).
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Es quizás más contradictorio el hecho de que entre ambos niveles se 
haya dado cierta oscilación, pues es el cuestionamiento inicial de que son 
diferentes ‘en virtud de su ser mujeres’ lo que motiva la demostración de 
que ‘no por ser mujeres’ son diferentes. Ahora bien, a cambio de erosio­
nar la realidad de esas ‘virtuales’ diferencias, esta vía parece haber con­
tribuido a dar a las apariencias su propia ‘realidad’ -‘virtual’- (cf. 
Izquierdo, 1988). La propuesta de Bohan consistiría en desplazar la afir­
mación ‘las mujeres son diferentes’ a un ámbito más amplio donde, en 
lugar de contraponer lo real y lo aparente, fuese posible salir de ambos 
planos, considerando el sexo como categoría social. Desde esa perspec­
tiva, las diferencias sexuales se referirán a una presunción o creencia 
compartida que, a modo de molde o patrón, ‘marca’ o ‘recorta’ la expe­
riencia como si las personas fuesen diferentes en función del sexo, a pesar 
de no serlo (ya que los modelos no representan necesariamente una reali­
dad). La cuestión, por tanto, no sería cuántas son realmente las diferen­
cias ni cuál pudiera ser su origen, sino cómo han llegado a ser construi­
das socialmente como un hecho o un dato, que es real en el sentido de ‘lo 
que todo el mundo sabe’ o ‘lo que nadie puede negar’. Sin embargo, no 
se deben confundir ambos niveles, pues lo que en uno se toma como un 
hecho ‘real’ sobre las diferencias sexuales, en el otro representa un ‘efec­
to de realidad’ producido por el encuadre del primer nivel. En esa medi­
da, la clásica distinción entre un punto de vista ‘esencialista’ y uno ‘cons- 
tructivista’ no residirá en el origen -biológico o social- de las cualidades 
de género, sino en su localización; lo que a nivel de descripción «interna» 
está ‘presente’ como dato (por ejemplo, el miedo al éxito), en el de una 
descripción «externa» será una ‘representación’ o un ‘constructo’ deriva­
do de aquel marco de referencia.
Desde un enfoque socio-cognitivo, Pichevin y Hurtig (1990) tam­
bién consideran el género como un constructo o ‘categoría social’, y 
aconsejan no confundirlo con un dato sobre la bipolaridad sexual (cf. 
Pastor et al., 1990; Pastor y Martínez-Benlloch, 1991; Barbera, 1995). 
Las autoras advierten del riesgo de una teoría diferencial implícita no sólo 
a nivel de la ‘psicología cotidiana’, sino también de la ‘psicología cientí­
fica’, que puede contribuir a dar realidad a diferencias meramente iluso­
rias, ofuscando la comprensión de sus propios resultados contradictorios. 
De nuevo, no interesará tanto determinar si los estereotipos se correspon­
den en realidad con diferencias sexuales, sino comprender cómo funcio­
nan, dentro de la estructura relacional de género, los constructos sociales 
que son reales sólo en tanto que imaginarios, arquetípicos o ideales; sin 
embargo, y a pesar de ser productos imaginarios, pueden tener efectos 
reales que mantienen y corroboran las creencias que los sustentan.
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En definitiva, concebir el género como la construcción de un hecho 
social significa, sobre todo, ir más allá del dilema sobre si las diferencias 
sexuales son ‘inherentes’ (connaturales) o ‘adheridas’ (superpuestas), en 
tanto la noción de socialización no sólo remite a la dualidad naturaleza-cul­
tura, sino también al carácter histórico y contingente del género. En último 
término, advierten Hare-Mustin y Marecek (1994), si las prácticas que pro­
ducen el género se toman invisibles, nos quedará la convicción de que 
hemos elegido libremente quienes somos, tomando esas elecciones por la 
expresión de nuestras cualidades más íntimas, poco importa si son innatas o 
adquiridas. Así, lo que es histórico, coyuntural y contingente, que abstraído 
de sus condiciones de posibilidad ni tan siquiera sería una ilusión imposible, 
se presentará como estático, universal y necesario; se perdería con ello una 
de las aportaciones originales de la noción de socialización, referida justa­
mente al cambio o el devenir; una idea que comprende, en sentido amplio, 
la implicación de que habiendo venido a ser hoy algo que antes no era, lo 
que es en la actualidad también puede dejar de serlo (cf. Dona, 1995).
La noción de cambio o devenir histórico es un postulado básico en el 
feminismo, en la medida en que aquélla apunta a la inestabilidad de un 
orden social con el que éste se propone romper. Históricamente, la ruptura 
con la tradición, con sus rutinas, patrones y regularidades, significa una 
alteración en la conciencia social del cambio, basada en la distinción entre 
el pasado y el presente, y expresada en una creciente disyunción entre los 
patrones y los casos particulares (cf. Condor, 1989). El cuestionamiento del 
orden tradicional conduce, precisamente, a una escisión entre apariencia y 
realidad: la sólida tradición en que se sostenía una realidad autoevidente, 
cuya existencia no era necesario probar, empieza a ser interpelada como 
garantía de conocimiento, de tal modo que lo que existe viene a escindirse 
en «lo que es» y «lo que parece» (cf. Feyerabend, 1995). Demostrar esa 
distinción es el objeto de un grueso considerable de evidencia sobre las 
diferencias sexuales, que ha ido borrando del sistema simbólico de género 
la denominación de ‘origen natural’ -por lo que a las mujeres se refiere-, 
mostrando al mismo tiempo que la delimitación entre lo que «es aunque no 
parece» (el ‘secreto’) y lo que «parece pero no es» (el ‘engaño’) oscila en 
términos de valores y de cambio. En definitiva, como hemos señalado, el 
recurso a la evidencia pudiera quedar impotente ante una ficción objetiva­
da de lo ‘esencial’ que acaba siendo más estable, consistente y persuasiva­
mente real que la propia ‘realidad’ (cf. West y Fenstermaker, Ibid.; 
Hofíman y Hurst, Ibid.; Bohan, Ibid.; Pichevin y Hurtig, Ibid.).
La conciencia del cambio en el tiempo parece incompatible con un 
tipo de pensamiento categórico o esencialista, que se atribuye tanto a la 
investigación psicológica como a teorías feministas que ponen el acento
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sobre la diferencia sexual, y ha sido criticado con frecuencia como estático 
y conservador (cf. Squire, 1989; Wetherell, 1986). Milagros Rivera (1994) 
explica así que “calificar una teoría de esencialista quiere decir que se basa 
en premisas y en principios determinados por la biología; en premisas muy 
resistentes, por tanto, al cambio social y a la acción de las operaciones cul­
turales que distinguirían a la humanidad, operaciones la más importante de 
las cuales es la capacidad de construir símbolos y  significados', esa capaci­
dad fundamental de mediar entre lo que se denomina naturaleza y  lo que 
se denomina cultura” (p.220, el énfasis es mío). Sin embargo, no es en sí 
lo biológico lo que se muestra siempre, y por definición, más resistente al 
cambio, sino a menudo también aquello construido, las mediaciones sim­
bólicas hipostasiadas del flujo inestable y contradictorio, ambiguo o difícil, 
pero social e históricamente concreto, de procesos de significación.
En cualquier caso, aún reconociendo que la existencia de hechos obje­
tivos, cuya realidad ‘no se puede negar’, es producto de operaciones cultu­
rales, ello no implica necesariamente que la mediación simbólica, cam­
biante y fluida, constituya per se una garantía para cambiar esas construc­
ciones. Feyerabend (1995) apunta, en este sentido, que la identidad de los 
elementos simbólicos culturales puede mantenerse a través de cambios dra­
máticos, aunque también es posible que su contenido varíe sin contravenir 
por ello la cosmovisión a la que se adscriben. Por su parte, Von Foerster 
(1974) ha analizado este tipo de contradicciones en términos de las llama­
das paradojas de la ‘invariancia’ -«lo diferente es lo mismo»- y del ‘cam­
bio’ -«lo mismo es diferente»-. Según el autor, las propiedades lógicas de 
la ‘invariancia’ y del ‘cambio’ no son tanto propiedades de objetos, sino de 
representaciones o descripciones, a las que los ‘objetos’ deben su existen­
cia. Intentar determinar qué cambia y qué permanece invariante en el deve­
nir de los objetos, cuyas propiedades se definen al margen de su represen­
tación, en un vacío contextual, es lo que dará lugar a paradojas.
No pretendemos desarrollar en este trabajo una discusión que sin 
duda nos adentraría en la filosofía de la ciencia y el conocimiento; sin 
embargo, hemos de considerar todavía algunas de las dificultades que 
comporta la noción de representación, en particular cuando a la hora de 
describir las diferencias entre varones y mujeres, se trata de distinguir lo 
objetivo de lo subjetivo. En gran medida, la psicología cognitiva ha per­
mitido relacionar el conocimiento del sujeto y los objetos con las propie­
dades de su representación; en concreto desde un enfoque socio-cogniti- 
vo, el análisis crítico del sistema de representación de los sexos ha mos­
trado que éste quizás refleja más las características de quien observa y de 
cómo observa que de los sexos en sí. Por ello, es necesario clarificar 
hasta qué punto lo observado es producto de la actividad de quien obser­
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va (una distorsión perceptiva androcéntrica), o si se trata de una realidad 
androcéntrica (en la que se inscribe quien la observa, pero independiente 
de su observación), que destila como uno de sus productos el referido sis­
tema de representación (como explica una ‘profecía autocumplida’). En 
general, no ha sido difícil identificar, con mayor o menor acierto o preci­
sión, expresiones de la ideología de género, tanto en el modo en que las 
personas viven, perciben e interpretan su mundo, como en los sesgos 
androcéntricos que a veces presenta la investigación, y se ha avanzado, 
por otro lado, en la desmitificación de esas creencias y en la estimación 
de sus posibles efectos sobre las manifestaciones de la subjetividad. Sin 
embargo, al pretender explicar cómo ha sido construida la realidad de 
acuerdo con esa ideología, en la forma normalizada y sancionada de una 
‘teoría’ -depurada de su propia historia, contexto y problemática- puede 
existir el riesgo de acabar contribuyendo con ella -ya no sólo constructi­
va, sino preceptivamente- a sostener la realidad de los hechos que descri­
be y, en esa medida, a la vigencia de la ideología de género que los sus­
tenta (cf. Sampson, 1981; Stam, 1987, 1991; Prilleltensky, 1990, 1992).
Está claro que distintas posiciones teóricas no estarán muy de acuer­
do sobre el alcance y la naturaleza de tal vinculación entre práctica cientí­
fica y construcción de lo social, y ello dependerá principalmente de cómo 
se explique la consolidación de los hechos que son objetivados como 
‘cosas’ y del grado de autonomía cognitiva que se le acuerde a la ciencia 
(Desrosiéres, 1995). En las críticas al enfoque de las diferencias sexuales, 
se ha señalado, por ejemplo, que la práctica científica no es ajena a la cons­
trucción de esas diferencias como ‘hechos’, y se recomienda así que sean 
revisados y explicitados los postulados teóricos y metodológicos que 
garantizan su certeza (Pichevin y Hurtig, Ibid.). La polémica naturaleza- 
cultura sobre el origen de las diferencias ha quedado, en cierto sentido, 
relegada por una reformulación del género como categoría social, que 
plantea de nuevo la dicotomía entre apariencia y realidad, al poner de 
relieve su carácter ya no sólo social sino también, y sobre todo, histórico 
y contingente. Las implicaciones de una perspectiva histórica en la prác­
tica científica son analizadas por Condor (1989), quien advierte que la 
metodología y lenguaje dominantes de la tradición positivista-empirista 
puede ser una de las mayores limitaciones al abordar la cuestión del cam­
bio, así como los aspectos dinámicos de la cognición y de la actividad 
social. Al parecer, según la autora, esas dificultades no han puesto a la psi­
cología, por lo general, ante la necesidad de desarrollar nuevos métodos de 
investigación; una necesidad, sin embargo, cada vez más evidente en el 
caso de las diferencias sexuales, donde la confusión que generan resulta­
dos discordantes no alumbra sino la prevalencia del sentido común.
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2.3 De la representación a la construcción
Toda observación es en sí misma un proceso de ‘producción’ de 
datos, un proceso lingüístico, según Ibáñez (1979), puesto que permite 
captar los hechos a través de la producción de fenómenos que funcionan 
como ‘signos’ dentro de un lenguaje estructurado. Así, se puede decir 
que las coordenadas que hacen posible el conocimiento operan, como el 
lenguaje y las prácticas significantes, no sólo en una dimensión referen- 
cial, sino también en una estructural. Esta última parece ser, de hecho, la 
más relevante en el estudio de los fenómenos sociales complejos, como 
es el género, pues en lo que a ellos concierne, según Frazer (1989), no es 
posible la experiencia prelingüística o prediscursiva, y en esa medida, es 
difícil distinguir netamente entre fantasía, distorsión o realidad, al margen 
de las prácticas sociales de significación en que quedan inscritos los suje­
tos y los objetos del mundo (cf. Walkerdine, 1989). Aun si la represen­
tación de los sexos no apunta necesariamente a un referente real -lo que 
mujeres y varones son o han llegado a ser-, no obsta para que el género 
tenga una relevancia decisiva en la regulación de todo orden social.
Esa falta o ausencia del referente (su ‘falsa’ realidad translingüística) 
está implícita en la reciente concepción del género como categoría social, 
que se ha propuesto ‘desnaturalizar’ el sexo y desvelar la realidad de sus 
apariencias, i.e. ‘desreificar’ aquellas creencias que, al organizar las accio­
nes y relaciones de las personas, consiguen que el ‘efecto sexo’ acabe con­
vertido para ellas en una realidad. Se postula así que las categorías de sexo 
van llenándose de contenido con la mediación del llamado “esquema de 
género”, conformando un “conjunto estructurado de inferencias” que fun­
ciona como la evidencia que “mantiene y/o da cuerpo a estas creencias 
colectivas y consigue reproducir lo que se esperaba” (Pichevin y Hurtig, 
Ibid., p.73, cursiva de las autoras). Pensamos que ciertas explicaciones en 
la línea de la conocida ‘profecía tfttto-cumplida’ o ‘auto-realizadora’ res­
ponden a una necesidad de articular la escasa existencia de diferencias 
sexuales, por un lado, con la obvia continuidad del sistema de género, por 
otro (cf. Bem, 1983; Unger, 1990; Bohan, 1993; Barberá, 1995). Con 
todo, algunas de las hipótesis derivadas parecen albergar aún la paradóji­
ca posibilidad de construir un nuevo y contradictorio ‘efecto de realidad’; 
una posibilidad que dependerá, en cualquier caso, de clarificar en qué ‘rea­
lidad’ lo ‘reproducido’ representa una evidencia de lo ‘esperado’, en el 
sentido de la relación ‘consecuente’ que suele ser postulada.
Ciertamente, los estereotipos y las expectativas hacen referencia a 
un tipo de creencias y representaciones del orden social (i.e. un saber, en 
sentido semántico, con significado o valor de verdad) con poder para
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reproducir el orden que las produce (en sentido pragmático, del orden del 
hacer o efecto de sociedad) (Ibáñez, 1994). Si partimos de la verosimili­
tud o ‘efecto de realidad’ de las creencias, de su capacidad para simular 
la realidad (o cubrir su falta de verdad), manteniendo la coherencia, 
podríamos conjeturar que los fantasmas -valga la expresión- reproducen 
la quimera a la que encadenan el decir y el hacer de su existencia fantas- 
mática (antes que suponer que, por mor de tales efectos, tenga lugar una 
especie de ‘transubstanciación’ de los fantasmas). La noción de profecía 
firwfo-cumplida parece nutrirse de una proverbial capacidad de las perso­
nas para ‘ver lo que no es’, bien porque nunca ha tenido lugar o porque 
está aún por-venir, cubriendo en cierto sentido nuestra dificultad para 
‘ver’, conocer y explicar ‘lo que está siendo’; una incapacidad, se podría 
decir, para entrever la procedencia de la profecía así como quién la cum­
ple o se tfw/o-cumple al hacer cumplirla.
Desde una perspectiva temporal diacrónica, la aplicación recurrente 
de la profecía auto-cumplida puede iluminar una continuidad sin quiebra 
entre el pasado y el futuro, a condición de obscurecer o volver opaca la 
producción misma de la realidad presente (cf. Gutiérrez y Delgado, 
1994); de lo contrario -y si la veracidad del presente producido depende 
de su adecuación a la realidad-, sería extraño que en las investigaciones 
no se hubiesen constatado diferencias sexuales más amplias. Tal vez se 
podría encontrar aquí una explicación del fenómeno que presentamos al 
inicio de este capítulo, donde las prácticas que generan diferencias entre 
los sexos parecían hasta tal punto transparentes que, al mismo tiempo, era 
posible ‘no observar diferencias’. Si convenimos con Ibáñez en que “el 
comienzo absoluto pasa por la anulación absoluta” (1979, p.244), una vez 
cancelada la realidad, ya pueden las categorías empezar a tejer de nuevo 
su «fantasma de realidad», es decir, la ‘hiperrealidad’ de un presente en 
fuga y «eterno retomo», de la profecía a la histerología, (auto-realizada). 
Quizás, de seguir a Baudrillard (1989), cabría decir que lo que se oculta 
o se olvida no es la realidad en sí, sino la espiral completa de simulación 
que precede y hace posible la conciencia misma de lo real; o bien, desde 
una lectura más foucaultiana, se podría postular que la lógica de la trans­
parencia y el descubrimiento de lo ‘dado’ se sostiene en las prácticas que 
fabrican la opacidad de lo que está siendo ‘producido’, un desvelamiento 
o despliegue de lo que se supone previamente plegado sobre sí -como la 
‘confesión’ presupone el ‘secreto’- (Recio, 1990).
Sin embargo, las prácticas que producen las diferencias asociadas al 
sexo no parecen ser ya un ‘secreto’ para casi nadie, no sólo en referencia 
a los procesos de socialización -una tesis convertida en axioma, irreme­
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diablemente ‘desplegada’ como evidencia que no requiere demostración, 
sino también respecto a la naturaleza ideológica de su promoción y justi­
ficación. Si éste fuera el caso en la actualidad, podría indicar procesos 
más complejos o al menos de un orden distinto a aquellos que ‘producen’ 
-en la lógica de la opacidad y la transparencia- la ‘verdad’ naturalizada de 
las diferencias entre los sexos. Aunque esto no significa, desde luego, 
que hayan desaparecido los estereotipos biologicistas, como observa Di 
Nicola (1989), cada vez es mayor la desconfianza hacia las identidades 
prefabricadas en función de modelos totalizadores, tal que, si bien “el 
recurso a los arquetipos tiene valor en el estrato simbólico cognoscitivo 
de los principios de referencia para la feminidad y la masculinidad, el 
hombre y la mujer de hoy se percatan sin embargo del riesgo de verse 
sofocados a causa de la rigidez de su definición y aplicación” (p.226).
Como indica la noción de arquetipo, la polaridad sexual binaria se 
halla representada a través de todas las culturas conocidas, si bien con un 
contenido y simbología distintos; también en la sociedad contemporánea, 
el pensamiento dualista de género constituye un principio organizador 
que impregna la textura social tanto como las expresiones de la subjetivi­
dad (cf. Condor, Ibid.; Rivera, Ibid.). A pesar de esa relativa coinciden­
cia -o bien debido a su variabilidad y arbitrariedad-, es difícil determinar 
una relación clara o específica entre lo que es ideal y real en los arqueti­
pos; en esa medida, comprender uno en función del otro, lo particular por 
lo general, lo real por el símbolo que lo representa, comporta ciertos des­
plazamientos teóricos que pueden llevar a equívocos. Si se atiende a la 
diversidad transcultural y a la parcialidad de los símbolos, la naturaleza 
originaria de los arquetipos resultará problemática; la valoración jerar­
quizada o desigual en el orden simbólico muestra, de forma decisiva, que 
“la validez de los arquetipos está ligada al problema general de la objeti­
vidad del conocimiento”, y con ello, al riesgo de que ciertas referencias 
comunes de los principios genéricos puedan acabar legitimando “la defi­
nición de arquetipos proyectivos, condicionados por el enfoque mental 
selectivo y creativo de los sujetos que sancionan sus contenidos y límites 
(¿dónde acaba el arquetipo originario y dónde comienza la incultura- 
ción?), en una circularidad de remisiones entre objetividad y subjetividad, 
difícil de romper” (Di Nicola, Ibid., p.225).
La reformulación del género como una categoría social representa, 
como ya hemos comentado, una suerte de crítica a la reificación del sexo, 
en sintonía con un creciente interés por considerar el contexto social e 
histórico en que se dan las relaciones y representaciones de género. 
Aunque esta afirmación es ampliamente compartida en teoría, como 
advierte Condor, en la investigación se manejan a menudo las categorías
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sexuales en forma reificada; por ejemplo, cuando la relevancia de la dis­
tinción sexual (i.e. la presencia o ‘saliencia’ de las categorías) en la repre­
sentación del género es evaluada en función del grado en que el ‘sexo- 
como-estímulo’ evoca el contenido predefinido de estereotipos fijos, en 
un contexto determinado. Al asumir así una definición a priori de las 
categorías sexuales, puede ser más difícil reconocer el carácter arbitrario 
y maleable que muestra en usos y significados diversos, incluso contra­
dictorios, y que no siempre se ajustan al contenido prefijado.
Es pertinente recordar, a este respecto, que la omnipresencia del 
dualismo de género no implica necesariamente que las categorías sean 
siempre visibles; la significativa ausencia de ‘la mujer’ como categoría 
social representa uno de los aspectos de la ideología patriarcal, aunque no 
el único. Frente al riesgo de reificar y universalizar las categorías, aun 
siendo tratadas como socialmente construidas, conviene situar el análisis 
de las mismas en el contexto histórico de su emergencia (cf. 
Ramazanoglu, 1989). En esa línea, Lemer (1986) aconseja pensar el 
género y el patriarcado en las formas históricas y específicas que apare­
cen con estructuras y funciones cambiantes, en sociedades diferentes; 
sólo desde tal perspectiva parece posible romper con una ‘tradición here­
dada’ que “ha mistificado el patriarcado convirtiéndolo en ahistórico, 
eterno, invisible e inmutable. Pero es precisamente a causa de los cam­
bios en las oportunidades sociales y educativas al alcance de las mujeres 
por lo que, durante los siglos XIX y XX, un gran número de ellas fueron 
al fin capaces de evaluar críticamente el proceso mediante el cual había­
mos contribuido a crear ese sistema y mantenerlo” (p.67). En efecto, 
nociones que hoy en día parecen de sentido común -como igualdad, equi­
dad, individualidad, derechos humanos, prejuicio, sexismo, discrimina­
ción-, y fueron en otro tiempo revolucionarias, motivo de esforzadas 
luchas políticas y debates teóricos, en realidad, tan sólo pueden concebir­
se desde la perspectiva de cambio social que abre una tradición del pen­
samiento occidental, cultural e históricamente específica, que arranca de 
la modernidad (Condor, Ibid.).
La preocupación contemporánea por la identidad del sujeto emerge 
como un reflejo de aquella matriz histórica; en otras palabras, “la misma 
pregunta-origen -¿quiénes somos, qué hacemos?- sólo tiene sentido para 
nosotros desde esa acrecentada conciencia histórica que centra los debates 
de la modernidad reflexiva” (Thiebaut, 1991, p.125). Por ello, el análisis 
contextualizado de las categorías de género implicaría también comprender 
en qué sentido pueden constituir un constructo analítico más adecuado, en 
el momento actual, que el de las diferencias entre sexos; aunque oponer 
ambas nociones, en tanto que contradictorias, podría dar lugar a implica­
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ciones tautológicas, que indicarán tal vez similares asunciones de partida. 
Además de superar la antinomia naturaleza/cultura y desnaturalizar las 
diferencias sexuales, convendría revisar también el ‘código’ de los sexos 
desde una perspectiva histórica y estructural que permitiese poner de mani­
fiesto el sentido expresado por las categorías. Para ‘captar’ ese sentido más 
allá de las limitaciones de un lenguaje conceptual, en el orden simbólico - 
supuestamente posterior a uno imaginario y polivalente-, Di Nicola sugie­
re “volver a los orígenes, retomar el sentido de los mitos del pasado y revi­
sar todas las posibilidades interpretativas. No puede abandonarse a la nece­
sidad de decir palabras con el único fin de sustituir las viejas, para perca­
tarse después de que ya habían sido dichas de otra manera” (Ibid., p.217).
Una perspectiva histórica y contextualizada, orientada a comprender 
el presente, podría ser aplicada con provecho al análisis de los problemas 
que una profecía auto-cumplida parece plantear en la explicación de las 
categorías de género; es posible que esa problemática no sea meramente 
retórica o debida a una inadecuación lógica. Al menos por analogía, puede 
ser conectada con una polémica mantenida en la actualidad en tomo a la 
‘opacidad’ del presente y las dificultades que ello comporta en relación al 
cambio social. Varias teorías filosóficas y sociales acusan, en efecto, el 
estado de impasse a que es conducido todo análisis de la realidad presente 
y que parece haberse constituido en un obstáculo imprevisto para lograr los 
ideales modernos, aún por realizar en la sociedad contemporánea. Sin pre­
tender extendemos en este punto, recordemos con Thiebaut (Ibid.) algunas 
notas de lo que se ha llamado “la nueva pérdida de horizonte y perspectiva, 
la nueva intransparencia, la complejidad oscura”. Con esas nociones se 
alude al estancamiento del proyecto moderno y, en general, a una reducción 
de los límites de ‘lo posible’ a ‘lo que existe’ en el presente, dada la difi­
cultad de tomar distancia de una realidad histórica que impide avanzar la 
historia hacia el futuro de ‘lo que es bueno’. La filosofía de la historia que 
ha sido soporte del cambio social parece agotada en la actualidad por la 
aplicación del mismo pensamiento crítico que la hizo posible y que tiene 
sus raíces en una filosofía de la conciencia, centrada en el sujeto. El 
supuesto sujeto cognoscente -“el solitario y aislado sujeto epistémico y car­
tesiano”- y  moral -“la conciencia que aparece sólo como el locus del deber, 
de la intención o de la culpa”- hoy se revela como “la enfermedad mortal 
que anidaba en el corazón del proyecto ilustrado”; una noción de sujeto 
cuya incapacidad para aprehender el presente parece haber minado las 
bases del conocimiento, la acción y el juicio moral (p.135).
El drama de la llamada “modernidad reflexiva” consiste básicamen­
te en la flexión, necesaria e imposible, del discurso del sujeto moderno 
sobre su propio fundamento, incapaz de ponerse en cuestión a sí mismo,
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retrospectivamente, para reconstruir una racionalidad que permitiese dar 
sentido a su rechazo, cuestionar ‘lo dicho’ y organizar la realidad exis­
tente en tensión prospectiva con realidades ‘posiblemente mejores’ (i.e. 
“arbitrar el presente en nombre del porvenir” (Guattari, 1995). El ejerci­
cio reflexivo sobre el presente, la realidad en devenir de la que el presen­
te es expresión -contingente, respecto a sus posibilidades de realización 
efectiva, y necesaria respecto a las aspiraciones o ideales que permite 
vehicular-, acaba anulando la perspectiva distanciadora necesaria para la 
crítica. El intento por clarificar ese sentido contribuye a extender más la 
opacidad del presente, y será más difícil esperar comprenderlo “a partir 
de una dinámica de la historia acontecida cuando, precisamente, parece­
mos damos cuenta cada vez con mayor claridad que es el pasado -que 
siempre fue el pasado- el que se recrea como imagen, muchas veces 
invertida, del presente” (Thiebaut, Ibid., p.129). La dimensión histórica 
de la realidad se disuelve en esa indistinción entre pasado y presente, 
“una realidad roma, sin perspectivas y sin posibilidades”, i.e. detenida en 
el tiempo y ‘cronifícada’, promoviendo justamente consecuencias contra­
rias a las esperadas del análisis (Gutiérrez y Delgado (1994) han destaca­
do ese efecto de ‘contrasentido’ o de ‘contraproducto’ que genera, por 
ejemplo, una explicación como la ‘profecía autorreguladora’).
Como ya comentamos en referencia al cambio histórico, la distin­
ción con respecto al pasado comporta asimismo rechazar el estado de 
cosas que, desde la distancia que da la crítica, se revelan en el presente 
como meras apariencias. Que esa distancia crítica necesaria tenga su 
fundamento en una noción de sujeto que, por lo demás, se quiere cues­
tionar resulta una contrariedad, pues si bien, por un lado, tiene interés y 
sentido desvelar un presente que se nos aparece en su necesaria opacidad, 
por otro, no parece deseable ni posible renunciar a los contenidos norma­
tivos que, siendo contingentes, constituyen en la actualidad los “textos de 
nuestra identidad” (cf. Shotter y Gergen, 1989). Lo que se muestra como 
una ‘cruz’ en el discurso moderno es la imposibilidad de diluir esa opa­
cidad del presente, para formular su sentido más allá del dilema entre la 
afirmación de lo real y la impotencia, resignada o rebelde; en definitiva, 
para revelar el sinsentido de un dilema que borra las diferencias entre 
alternativas presentadas como excluyentes: el ‘realismo concreto’, ya sea 
conformista (“el reconocimiento de la necesaria racionalidad de lo que 
hay, en forma de una inevitable consagración de lo existente como lo 
mejor de lo posible”), o bien escéptico y decadente (“la abdicación de uña 
crítica que ya no se cree posible”), o la negación de la realidad presente 
como única posible (la crítica romántica e impotente para trascender los 
límites de una subjetividad solitaria) (pp. 133-135). El tema es cómo salir
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de este impasse en la realización del programa normativo de la moderni­
dad, cómo reconstruir sus contenidos, articulando un discurso que no se 
detenga ante sus paradojas, sino que, en un ejercicio de la memoria his­
tórica, pueda asumir la crítica del presente desde una perspectiva eman- 
cipatoria -en el sentido creativo y progresivo que implicaría ‘escribir la 
historia’, i.e. ‘inscribir’ en el futuro una marca del presente como pasado.
En la dimensión histórica de su actualización, la consecución de los 
ideales modernos de igualdad y justicia social, como realidad y como pro­
yecto, parece en la actualidad una tarea necesaria e imposible, en una pala­
bra, paradójica. Al constituir el contenido material de los textos que confi­
gura y en los que se configura, en el presente, la identidad del sujeto moral, 
la realización de esos principios, como condición de posibilidad en la géne­
sis de ‘lo que existe’, será históricamente necesaria. Sin embargo, la pro­
yección de sus condiciones de realización sobre el horizonte de ‘lo posible’, 
a falta de alguna perspectiva que trascienda la contemporaneidad, no alcan­
zará más allá de aquellos contenidos incorporados al presente, la parte de 
programa ya materializada; en ese caso, como proyecto a realizar, parece 
una tarea más bien imposible. Esa reflexión histórica de la modernidad no 
será tan controvertida desde el punto de vista del sujeto que se define por 
conformidad con ‘lo que es’, en cuyo reconocimiento encuentra la forma y 
el contenido de su identidad. Un sujeto que cifra su ser en la conciencia de 
sí, circunscrita al dominio de la presencia, sin un proyecto de nuevos con­
tenidos a incorporar ni más aspiración que conservar lo que hay, i.e., evitar 
el devenir, transformando lo contingente y arbitrario en universal y necesa­
rio, y reforzando su hipóstasis como sujeto cronificado y esencial.
La asunción crítica del presente, en cambio, significará ya el progra­
ma normativo de la modernidad como un ideal todavía inconcluso, un pro­
yecto que representa ‘lo que es bueno’ si bien sólo como imagen de una 
realidad que falta. Diversas críticas encuentran aquí su principal dificul­
tad, precisamente, a la hora de tematizar una existencia que va realizándo­
se desde la dimensión de la ausencia, esto es, a partir de una carencia en 
lo real. El cuestionamiento y la superación del orden establecido, i.e. el 
rechazo de los contenidos presentados como universales y necesarios, y la 
denuncia de su imposición normativa, se cifra a menudo en la expresión 
positiva y particularista de todo principio que, en tanto existente, será con­
siderado válido y posible. La falsedad del discurso universalista, de 
hecho, la imposibilidad de una razón absoluta universal, se mostrará en la 
parcialidad de todo ‘supuesto’ saber, toda vez que diferentes realidades o 
significados de lo real puedan ser descubiertos, explicitados o ‘dichos’. En 
correspondencia, cualquier descripción que pretenda representar la reali­
dad tendrá ciertas garantías en la medida en que explicite su propia par-
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cialidad, reconociendo que no puede haber una descripción de todo, ni una 
‘voz’ que sea capaz de hablar en su nombre ni ‘representarlo’. Dado que 
lo representado es diverso y plural, y que no hay un saber universal, no 
pudiendo alcanzar una formulación de lo que no es, cada sujeto hallará una 
significación particular sólo de lo que es-para-sí (su propia realidad y sus 
intereses). En la inmediatez de la percepción, los ideales con los cuales se 
identificara podrían presentarse como lo que el sujeto tiene por más real; 
una imagen, sin embargo, que en tanto representa una realidad que falta o 
que carece de referente, lo real será de lo que menos tiene, aunque pueda 
suplantarle y actuar en su ausencia, como un simulacro o ficción que des­
cribe una ‘falsa’ realidad. La identidad de esa forma sustituía será, res­
pecto de lo que suplanta, un ‘fantasma’ que cubre su falta de verdad; la 
verdad de que los ideales que representa aún están por realizar. Velada así 
la distinción entre realidad y ficción, desaparece el sentido de conocer y 
realizar esos ideales, promoviendo en cambio la producción de una ‘hipe- 
rrealidad’ (cf. Ibáñez, 1990; Baudrillard, 1989). ?
Ni el universalismo formal ni el particularismo de lo concreto pare­
cen, por separado, alternativas válidas, capaces de reconstruir las nocio­
nes básicas del programa normativo moderno del que ambas son produc­
to; su defensa unilateral ha contribuido a esa perplejidad oscura, esa pér­
dida de horizonte y perspectiva de la ‘modernidad reflexiva’. Tal pro­
yecto será reconstruido sólo desde una articulación tal de ambos que per­
mita resolver su incongruencia o coexistencia paradójica, asumiendo la 
parcialidad de todo supuesto saber sin dejar de reconocer lo que cualquier 
representación pudiera tener de disfraz, de engaño o espejismo. Las 
renuncias a que obliga la aceptación de la diferencia, rechazando la nece­
sidad de elegir entre las alternativas, van a abrir en cambio la necesidad 
de un discurso por el que se puedan comunicar sin ser anuladas. Por la 
máxima que aconseja ‘hacer de necesidad virtud’, se darán precisamente 
las condiciones en que va a ser posible la ética, allí donde han desapare­
cido las garantías últimas del saber y el conocimiento. En efecto, la exis­
tencia de los principios morales se identifica, paradójicamente, más por 
su distancia con lo existente; su realidad se define en la dimensión histó­
rica de su no-realización -“la justicia se percibe mejor por su ausencia”, 
recuerda Flax (1990)- (cf. Alemán y Larriera, 1983). Los ideales que 
emergen de la dimensión de la ausencia revelan una realidad imaginaria; 
o una dimensión de la realidad que no se acaba en ella, sino que expande 
sus límites y la complica, en un segundo plano de representación. Su falta 
en lo real no es una prueba de falsedad, sino que muestra la ‘contrafacti- 
cidad’ que les valida como principios morales, cuya identidad y sentido 
deriva del sistema de oposiciones y relaciones que establecen con otros
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principios, por la forma en que organizan las diferencias, en la dimensión 
estructural o de valor. La apariencia imposible de los ‘arquetipos idea­
les’ puede ser un signo de apertura de los límites de lo posible, una espe­
cie de ‘reserva imaginaria’ o un espacio de creación de nuevas significa­
ciones -a modo de ‘proverbiador’ en que se anotan cosas que se desea 
recordar (cuya identidad no se revela sino como conjetura), en lugar de 
como resto de ‘promesas’ no cumplidas o profecías no resueltas en reali­
dad-. En definitiva, una dimensión imaginaria que no se da en el espacio 
sino en el tiempo, “en uno de los futuros posibles”, en el horizonte del 
cambio en potencia, como un embrague entre la vida y el sueño -“lo real 
sólo se puede construir desde lo imaginario [...] para mover la realidad 
hay que situarse más allá de la realidad, la utopía es el punto de apoyo 
arquimédico” (Ibáñez, Ibid., p.292)-.
Thiebaut defiende la posibilidad de recuperar los principios básicos 
de la normatividad moderna, desde una perspectiva ética, como ideales 
que estarían por materializar. En esa dirección, la estrategia que propone 
el autor remite al principio constructivista característico de las éticas 
modernas, según el cual, los principios del conocimiento -saber- y de la 
acción -poder- son elaborados en un proceso de argumentación racional, y 
en base a unas premisas dadas. Ahora bien, para que ese ejercicio sea 
capaz de mostrar la falacia de una ética universal, formal o idealista, 
denunciar su violencia sobre lo singular concreto, disuelto en equivalen­
cias abstractas -disolución de la fuerza (como asimilación existencial o 
‘muerte’) en el sentido (asimilación lingüística e ideológica o ‘domina­
ción’) (cf. Ibáñez, 1979; Foucault, 1973)-, el principio constructivista 
exige ser aplicado de forma radical. El reto que se plantea es la renova­
ción de su propio fundamento, i.e. “las nociones epistémicas clásicas de un 
sujeto de conocimiento que conoce un objeto y que podría desarrollar en 
una aislada lógica de fimdamentación, monológicamente, sus propias 
estructuras, como sucede, al menos, en las versiones más frecuentes y car­
tesianas del modelo cognitivo moderno” (p. 141). Tomar distancia de un 
concepto tan querido para la sensibilidad moderna, mostrando la quiméri­
ca identidad del sujeto como una entidad trascendente -como el origen no 
originado del sentido de la acción, los principios y el conocimiento-, pare­
ce pues la única vía posible para concebir un sistema de intervención en el 
presente que asuma el imperativo de desvelar la opacidad y parálisis gene­
rada en tomo a los dilemas del sujeto moderno (cf. Sampson, 1989).
Se trataría, en suma, de articular la argumentación práctica y la 
memoria histórica, desde una perspectiva crítica, basada en una noción de 
identidad ética y constructiva -no ontológica-, y en una ética narrativa, his­
tórica y material -no formalista o universalista-. De acuerdo con una
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“comprensión narrativa”, la subjetividad -“esa urdimbre que soporta la 
palabra que somos”- se define moralmente por su posición en el «espacio 
de nombrar», i.e. el «texto» de las acciones, interacciones e interpretacio­
nes que construye y en el que también se construye históricamente la iden­
tidad del sujeto. Una identidad construida en un proceso continuo de 
selección, como expresión de una preferencia, por cuanto “ser alguien es 
no ser de otra manera, aunque lo que hoy no sea parte de lo que somos 
pueda ser parte central de lo que seremos en otro momento futuro” 
(p.125). Para el autor, como para Benhabib (1995), el sujeto no será tanto 
el producto final de un relato (orden único de códigos, normas y principios 
definidos por un sujeto trascendental), sino de una “forma de relatar” una 
pluralidad de textos. Esa concepción de la subjetividad como una forma 
de actividad reflexiva, constructiva y textual, implica enfocar las prácticas 
significantes como «escritura», en tanto marca, huella o inscripción de la 
acción del sujeto en la historia (cf. Ibáñez, Ibid.). Por tanto, la identidad 
del sujeto histórico «en proceso» participa y se constituye como un pro­
yecto reconstructivo, como un proceso inacabable de producción de signi­
ficados, que permite comunicar el pasado y el futuro, poniendo en relación 
su génesis y su devenir. Sobre tal dimensión temporal se reflejará y pro­
yectará una identidad progresivamente compleja que sólo retrospectiva­
mente, en una “reflexión de segundo grado”, reconocerá como propia el 
sujeto en devenir. Un segundo orden de representación en que queda exte­
riorizado y descentrado, fuera de sí mismo, como una alteridad y, por 
tanto, como una proyección ilusoria de su propia heterogeneidad, ya que 
sólo por el desconocimiento de lo que es podrá reconocerse como efecto 
de ese devenir lo que no es (en cuanto a la forma de buscar los ideales que 
son el objetivo y el sentido de su acción e intervención continua en la rea­
lidad). En definitiva, desde esa perspectiva, el sujeto será siempre carac­
terística e indefectiblemente contradictorio y dividido -entre el ‘ser’ y el 
‘no-ser’-, en una palabra, paradójico (cf. Várela, 1988). Así, explica 
Aranguren (1988), a diferencia de los objetos y las cosas, siempre idénti­
cas a sí mismas, el problema de la identidad personal es que “somos no 
tanto aquel que somos, como aquel que queremos, o querríamos, nos pro­
ponemos, ser [...] se da en el hombre una capacidad de «aprendizaje» y 
memoria o historización de sí mismo, y una capacidad de ensayo o «simu­
lación» que no sólo le permiten sino que le fuerzan a una autoconstrucción 
-retroyecto- y a una genética de la persona [...] a un hacerse siempre, en 
retorcida estructura, a apartarse y emanciparse de sí, del que se era, para 
ser -proyecto- el que se quiere llegar a ser” (p.23).
Tal aproximación constructivista y ética a una identidad compleja, 
en la cual se articulan ‘contenidos materiales’ y ‘principios reguladores’
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de la acción, supone aceptar ciertas restricciones respecto al ideal moder­
no de sujeto moral y de conocimiento. Por un lado, ello implicará renun­
ciar a la posibilidad de un discurso epistémico puramente descriptivo, 
neutral y objetivo, sin que deba significar el abandono del modelo cientí­
fico (en la perspectiva observadora, de tercera persona), sino que incluya 
el necesario reconocimiento del componente subjetivo que es intrínseco a 
toda observación, en un ejercicio reflexivo sobre la postura ética que defi­
ne al sujeto en relación con los «textos» que interpreta (cf. Moulines,
1994). La construcción social del sujeto va a comportar, por otro lado, la 
renuncia a un discurso normativo puramente formal, universalista e inten­
cional, aunque no reducido por ello al solipsismo de una autoconciencia 
particular (en la perspectiva participante, de primera persona), pues de 
hecho, una identidad moral se construye y estructura sólo por el ‘recono­
cimiento’ de otras identidades morales, desde ese horizonte de la diferen­
cia que permite visibilizar ‘lo uno’ (cf. Di Nicola, Ibid.). La identidad del 
individuo, lo ‘uno’ quedará delimitado por una frontera o límite que es 
«distinción» (una marca o trazo en el espacio de ‘nombrar’ y ‘ver’) e 
«indicación» (señala lo que ‘vale’ como relevante) (Ibáñez, 1991).
Históricamente, a la sombra del ideal normativo de sujeto moder­
no, ese personaje de ficción, logocéntrico y cartesiano -racional, autóno­
mo, unitario, intencional y egocéntrico-, se ha definido la identidad de un 
sujeto secundario, silenciado, ignorado o patologizado por desviación del 
ideal y excluido de sus fronteras; un sujeto irracional, dependiente, ilógi­
co y fragmentario, que ha sido comúnmente identificado con ‘la mujer’. 
Como sujeto moral de la especie humana, podría decirse que práctica­
mente “sólo los hombres son válidos”, y en esa medida, ‘la mujer’ no 
sería sino la representación imaginaria de la falta o carencia de humani­
dad. En efecto, si la forma general de la dominación es la jerarquía -como 
englobamiento del contrario (Gutiérrez y Delgado, Ibid.)-, la minusvalo- 
ración -en tanto sometimiento a un equivalente general o absoluto de 
valor- y la subordinación -bajo el dominio de un orden-, se puede afirmar 
que “la dominación de las mujeres por los hombres es la matriz de todas 
las dominaciones: la primera y más intensa. La mujer es el primer objeto 
producido [...] Las mujeres -biológicas- han sido feminizadas -social­
mente-: transformadas en sexo dominado. Convertidas -anulando su sub­
jetividad- en reposo del guerrero” (Ibáñez, 1988, p.65). En ese sentido, 
la reconstrucción de la normatividad moderna desde sus condiciones de 
origen, con la noción de identidad o de subjetividad, debería abordar ine­
ludiblemente una comprensión crítica de la representación de género en 
el orden simbólico y de su relación con la problemática de los sexos: la 
subordinación y negación de las mujeres como sujetos. Así, para
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Tommasi, “aunque sólo se trata de metáforas, tenemos derecho a plante­
ar estas cuestiones: lo femenino es, pues, lo que prepara la hipóstasis del 
sujeto, lo que permite el advenimiento de la ética, sin lograr aún conver­
tirse en sujeto, sin poder acceder a la ética” (apud Di Nicola, Ibid., p.101) 
(cf. Squire, 1989; Colaizzi, 1990).
Se podría entender el feminismo como un proyecto emancipatorio en 
el sentido que sugiere Thiebaut, vinculado desde su raíz a los debates de la 
modernidad y que halla dificultades análogas para realizarse (cf. Amorós, 
1992). En los análisis sobre la opresión de las mujeres, la investigación del 
género ha venido resbalando a menudo con las paradojas del sujeto moder­
no. Quizá radican en éstas parte de los problemas encontrados para deter­
minar las condiciones que debiera satisfacer toda explicación de la diferen­
cia sexual para ser, como recuerda Hyde (1994), al mismo tiempo, ‘cientí­
fica’ y ‘feminista’, esto es, para definir los criterios que juzgarán, respecti­
vamente, su validez y su valor. En la actualidad, con la tendencia a enfati­
zar la dimensión social de las relaciones humanas, muchas autoras contem­
plan el constructivismo como un ‘prometedor candidato’, cuando no el 
enfoque más adecuado, para abordar las principales contradicciones que 
envuelven el estudio del género, atribuidas al predominio de modelos 
‘esencialistas’, más afines al sentido común (Hare-Mustin y Marecek, 
1988,1990;Kahny Yoder, 1989; Bohan, 1993;Kitzinger, 1992,1995; Lott, 
1990; Unger, 1990; Tavris, 1993; West y Fenstermaker, 1995).
Tras revisar varias posiciones en la investigación sobre la diferencia 
sexual, Tavris (1993) se pregunta “si las mujeres no somos peores que los 
hombres, mejores que los hombres o lo mismo que los hombres, ¿cómo 
vamos a pensar sobre el género?” (p.160). La investigación futura podría 
avanzar, según la autora, por dos vías: a) una vía externa, que “mira hacia 
fuera al género en contexto”, a los diferentes entornos que conforman la 
vida de las personas y en los cuales ‘se hace’ o ‘construye’ el género; y b) 
una vía interna, que “mira hacia dentro al género como narrativa” y se 
centra en la variedad de historias que cuentan las personas, la función de 
las narrativas, su procedencia y efectos psicológicos y políticos. Ambas 
formas de entender el género, contextual y narrativa, representan sendos 
ejemplos de un ‘constructivismo formal’ orientado a los acontecimientos 
históricos activos, continuos y situados, como metáfora de las acciones 
que al tener lugar, adquieren significado (Lyddon y McLaughlin, 1992). 
La construcción del género como fenómeno social estará imbricada en el 
espacio en que se crea como una realidad verdadera y con las narrativas 
por las que se comunica la percepción y descripción de esa realidad.
En línea con la teoría de la ‘doble cultura’, el género se considerará 
determinado por los parámetros situacionales en que ocurre la conducta,
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no ligado inherentemente al sexo biológico como estarían los rasgos a los 
individuos. La forma en que es construido será un reflejo de las prácti­
cas por las cuales se establece un fenómeno-en-contexto, que estará pre­
sente dondequiera que es invocado, si bien determinado por el cómo, 
cuándo y dónde se haga ‘reaparecer’ (cf. Silverman, Ib id.). El género se 
referirá a un conjunto de conductas que, pudiendo ser elicitadas original­
mente con independencia del sexo en distintos contextos, han sido defi­
nidas como ‘modos de ser’ genéricos por convención social. Hablar así 
de ‘modos de ser de mujeres o de varones’ refleja un ‘error fundamental 
de atribución’ que lleva a sobrestimar el peso de factores personales en 
las conductas de género, y a conceptualizar éste bajo la forma de una 
naturaleza ‘esencial’. El producto de un proceso sociohistórico específi­
co será concebido como una realidad independiente de sus orígenes y del 
trabajo de mantenimiento constante que es preciso para construir modos 
de ser consistentes y fijos a partir de conductas contingentes y variables.
La construcción de las definiciones genéricas por las que se evalúa 
la adecuación de las conductas a las situaciones según el sexo se basa, 
según Bohan, en los contextos diferenciales de la experiencia, esto es, 
depende de observar que es “mucho más probable que se encuentren 
mujeres en situaciones que elicitan transacciones femeninas (p.e., subor­
dinación) y varones en circunstancias que las elicitan masculinas (p.e., 
dominación)” (Jbid., p.14) (cf. Eagly y Steffen, 1984). La exposición 
diferencial al contexto refuerza las creencias esencialistas que determi­
nan, a su vez, distintas experiencias para varones y mujeres, quienes 
hallándose en la misma situación y habiendo decidido mostrar conductas 
similares, aún enfrentarán prescripciones discrepantes. En cualquier 
caso, la noción de experiencia diferencial no implica reducir el género a 
producto final de varios procesos de construcción social, relativamente 
fijado en patrones intrapsíquicos que pueden ser susceptibles de estudio. 
El constructivismo se propondrá, de hecho, como una salida productiva 
del impasse a que conduce la teoría de la socialización de rol de género, 
en tanto pretende lograr una explicación más completa de por qué y cómo 
se desarrollan varios discursos en el entramado situacional, a partir del 
compromiso por comprender los modos complejos en que el género es 
una construcción social.
Desde esa perspectiva, no se trata de defender el origen social de los 
supuestos rasgos genéricos, ni dirimir hasta qué punto mujeres y varones 
nacen o devienen iguales o diferentes, sino más bien de esclarecer por qué 
podría ser importante que lo fuesen. Se arguye así que los criterios de dis­
tinción aplicados en la regulación de la vida social serán tan relevantes, 
que mantener esa categorización podría ser una condición para asegurar
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la reproducción de las experiencias diferenciales. De ahí la negativa a 
recurrir a las categorías de género en la investigación constructivista y su 
crítica de ‘esencialismo’ a enfoques que las usan, contra la notable falta 
de evidencia empírica sobre presuntas diferencias en función del sexo. 
En cambio, atendiendo al orden social en que se actualizan las transac­
ciones entre personas y situaciones, el género aparecerá relacionado de 
manera inequívoca con uno de los aspectos más sobresalientes del con­
texto social: el poder relativo de las personas para determinar la propia 
vida e influir sobre las demás.
Según Bohan, la principal aportación constructivista ha sido desta­
car la significación del contexto, tratando de evitar la naturalización del 
sexo y el victimismo y universalismo derivados de modelos esencialistas. 
Su valor como alternativa residirá en su capacidad para promover cues­
tiones nuevas en el estudio del género y nuevos retos a la psicología femi­
nista, como serían los siguientes: “Si las mujeres manifiestan de hecjio 
modos de ser alternativos en virtud de una exposición selectiva a los con­
textos, ¿qué implica esto para el cambio social? Si, por ejemplo, se deben 
valorar las transacciones tradicionalmente ‘femeninas’, ¿qué estrategias 
podremos desarrollar para alterar la pertinaz devaluación de esas cualida­
des, tal que el hacer femenino sea un objetivo en lugar de un anatema? Al 
valorar los contextos que estimulan modos de ser construidos tradicio­
nalmente como propios de mujeres, ¿abrazaremos nuestra subordinación? 
Y si acabamos con la opresión, ¿perderemos la relacionalidad como cua­
lidad humana?” (p.17; el énfasis es mío). En realidad, los mismos inte­
rrogantes que aquí se presentan bajo una forma contextualista emergen a 
menudo de modelos calificados esencialistas que, sin embargo, no siem­
pre ignoran el carácter socialmente construido del género y menos su 
implicación con relaciones de poder. Al contrario, sobre tal asunción 
fundamentan una construcción o ‘recuperación’ activa de una identidad 
femenina propia, no marcada por la distinción androcéntrica de las cate­
gorías de género.
A este respecto, conviene recordar que el clásico trabajo de Gilligan 
(1982) se originó como una crítica a teorías universalistas que suponen la 
devaluación de una experiencia femenina distintiva, ignorada o concebi­
da evolutivamente como inferior. La innovación teórica y metodológica 
que este enfoque comportaba alcanzó amplio reconocimiento en el femi­
nismo, así como en la investigación psicológica del género, pero fue aco­
gida con reservas. En el terreno científico, la promisoria ‘voz de las 
mujeres’ pareció difícil de investigar empíricamente y el método fue 
desestimado a menudo como promotor de ilusiones sin suficientes garan­
tías. El sistema propuesto para identificar estilos de razonamiento y de
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categorización, al enfatizar la diferencia entre los sexos, en sentido ‘maxi- 
malista’, quizá iba demasiado lejos -de la realidad y el presente, hacia el 
mito o la utopía-. Renovado recientemente por Brown y Gilligan (1993) 
como la “guía de la oyente”, se define un procedimiento relativamente 
pautado que, a través del constraste intersubjetivo, podría validar sus 
resultados -una identidad colectiva cuya ‘voz diferente’ suene más políti­
ca que mística-, si bien se presenta como un método dinámico y relacio- 
nal, más adecuado al carácter continuamente mudable, fluido y diverso de 
la experiencia. Su aspiración en cierto modo ‘constructiva’, sin embargo 
sigue siendo cercenada por las críticas que cuestionan la existencia de una 
voz, expresión psicológica de una ‘auténtica’ identidad femenina, mejor 
reconocida por el silencio a que es reducida como objeto de opresión.
Ciertamente, hoy se admite también que, en su empeño por elevar la 
‘voz’ de las mujeres y mostrar la pérdida que experimentan en la cultura 
patriarcal, ha contribuido al proceso de “cambiar la voz del mundo”. En 
opinión de Breakwell (1994), el trabajo de Gilligan “es una criatura de su 
tiempo y lugar [...] que sirvió a un propósito histórico” (p.404), y aún más, 
permitió reconocer que “las mujeres no son la única categoría social que 
ha perdido su voz real” (405). El silenciamiento de la individualidad, en 
diversas formas según los diferenciales de poder existentes, parece ya un 
“universal humano”. Tavris (1994) recuerda que el aprendizaje de ciertas 
reglas de expresión, necesario para la regulación de la sociedad, se podría 
considerar incluso ‘saludable’ desde parámetros culturales dados; en esa 
medida, caracterizar el ‘poder’ como masculino y la ‘falta de poder’ como 
femenina constituiría una dicotomía simplista, ignorando la experiencia 
opresiva de los chicos por silenciar sus expresiones de afecto y cuidado.
Frente a la multiplicidad de las diferencias socioculturales, desde la 
tónica ‘minimalista’ que domina las corrientes teóricas recientes, se diría 
que, a pesar de haberse renovado, el método resulta no sólo insuficiente, 
sino que se ha quedado ‘desfasado’, “fuera del tiempo y del espacio”, en 
una palabra, “descontextualizado” (Lykes, 1994). Según Haste (1994), es 
de lamentar que un trabajo que admite formar parte del proceso histórico 
que describe haya sido incapaz de contextualizarse, i.e. de reconocer 
“cuán extenso y diverso ha llegado a ser ese proceso histórico en la últi­
ma década” (p.403). Si la novedad metodológica responde explícitamen­
te al intento de recoger esa diversidad, lo más sorprendente será que no 
haya causado ‘interferencias’ al ‘sintonizar’ una ‘genuina’ voz femenina, 
tal vez debido a que la ‘voz’ originalmente introducida no ha sido reno­
vada. Lo cuestionable no es tanto el promover ‘fantasías auditivas’ cuan­
to que para escuchar ‘una’ se silencien ‘demasiadas’ otras; así lo sugiere 
Davis (1994) al afirmar que “la metodología de Brown y Gilligan no nos
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deja ‘oír’ una voz femenina que sea incoherente, fragmentada, continua­
mente negociada o enredada simplemente con otras voces” (p.357).
En la investigación de género, esencialismo y constructivismo pare­
cen compartir algunas asunciones básicas sobre el punto de partida y el 
objetivo de sus argumentos respectivos: una perspectiva de ruptura con 
un presente que consideran injusto, el propósito de intervenir y contribuir 
a remedarlo, así como el convencimiento de que en la ‘experiencia de las 
mujeres’ se encuentra el motivo y el garante para hacerlo con éxito. En 
ese sentido, al parecer, la principal divergencia entre ambas se referiría a 
cuál representa esa experiencia de forma más válida, lo cual podría tra­
ducirse en un problema metodológico (con un componente histórico en 
añadidura). Así, al abordar las cuestiones planteadas por la multiplicidad 
de experiencias, social y discursivamente constituidas, el constructivismo 
pretende ofrecer respuestas, si no definitivas, al menos más válidas que 
las apuntadas desde marcos ‘esencialistas’ como el referido, rechazado en 
definitiva por universalizar una noción ‘individualista’ de sujeto (Lykes, 
1985, 1994). De la idea de construcción de la realidad, como un contra­
punto a tales tendencias ‘totalizadoras’, se derivan consecuencias relati­
vistas igualmente problemáticas, planteando un dilema que las soluciones 
constructivistas parecen encontrar difícil disolver. La misma autocrítica 
acusa, en ocasiones, el inmovilismo a que aboca el particularismo o indi­
vidualismo relativista de esta perspectiva, como un obstáculo para resol­
ver, cuando no para formular cuestiones en términos tanto de valor como 
de conocimiento o verdad (cf. Burman, 1991; Kitzinger, 1991, 1992; 
West y Fenstermaker, 1995). Sería pretencioso, no cabe duda, tratar de 
sugerir en el presente trabajo alguna respuesta adecuada a tales proble­
mas; sin embargo, de nuevo parece necesario indicar su pertinencia en 
relación al tema que nos ocupa, así como la posible utilidad de seguir 
avanzando en esa dirección.
Al insistir en su contexto histórico de nacimiento, el constructivis­
mo en particular trata no tanto de negar la existencia real de los objetos 
ni de cuestionarlos como ‘falsos’, cuanto de mostrar cómo lo construido 
-como es el caso del género- puede convertirse en ‘real’. Según el argu­
mento relativista al uso, la realidad se encontraría dispersa y diversifica­
da en relación a la variedad de lugares de observación desde los que 
podría ser representada. Lugares que son definidos como relativos, no 
meramente en relación al sujeto que observa, cuanto a su posición res­
pecto del objeto observado. En otras palabras, sólo si determinada posi­
ción subjetiva es estable respecto al objeto observado, aparecerá éste 
como consistente; a su vez, la posición del sujeto que observa será relati­
va, en el sentido de subordinada, a un objeto que ya se supone previa­
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mente constituido. Así, el conocimiento representa una posición en tomo 
a un equilibrio inestable entre sujeto y objeto que tiende a mantener su 
orden interno, a reforzar sus relaciones mutuas, a formar una configura­
ción internamente estable, de cuya variación sólo se podría dar cuenta 
desde una posición extema. Los objetos construidos pueden devenir ‘rea­
les’ en función precisamente de las condiciones que hacen posible cons­
truir cosas que, si en la inmediatez de sus circunstancias particulares tie­
nen las propiedades de lo que es variable y diverso, al devenir ‘objetos’ 
desarrollan cualidades de estabilidad y permanencia en relación con 
otras; condiciones que hacen posible construir “cosas que se sostienen 
entre sí” (Desrosiéres, 1995).
Es cierto que las ciencias humanas y sociales usan datos o categorí­
as existentes, i.e. tratan siempre con una realidad estructurada y diferen­
ciada y van generando una jerarquía de órdenes o niveles descriptivos, al 
trazar una distinción -elemento de estructuración cognitiva- sobre otras 
distinciones. A pesar de las dificultades que ello comporta, evidente­
mente no sería posible renunciar a clasificar y organizar la realidad sin 
anular al mismo tiempo la posibilidad de ciencia y conocimiento en abso­
luto. En definitiva, como advierten Rubio y Mañera (1989), “el aquí y el 
ahora son limitadores, a la vez que suponen una convención necesaria 
para la comunicación humana” (p.7); como una fotografía fija, sólo refle­
jará el instante de un proceso dinámico y en el espacio que abarca el obje­
tivo. Conocer implica indefectiblemente clasificar y ordenar lo que se 
conoce, i.e. comparar instancias particulares que van a ser tratadas como 
similares en base a algún criterio o clase de equivalencia, de tal modo que 
el objetivo variará según la cantidad de información que interese preser­
var de los objetos, determinando el modo en que serán ordenadas sus 
semejanzas y diferencias, en principio indiferentes.
En la medida en que uno de los modelos en que las cosas pueden ser 
virtualmente representadas es seleccionado y retenido, se conservará en 
su forma actual una distinción particular, respecto a su organización inter­
na y su entorno, emergiendo como una configuración estable o invarian­
te, en un nuevo orden de variación. Se generarán así los elementos con­
ceptuales y tópicos -que pueden servir de criterios de selección y estruc­
turación de las cosas- al tiempo que desaparece el resto de variantes, 
disolviéndose su singularidad o cualidad intrínseca, al ser transformada e 
integrada por un equivalente abstracto en un nuevo conjunto de semejan­
zas y diferencias. Así siempre será discutible si una clasificación repre­
senta un conocimiento adecuado de las cosas, ya que ningún criterio tiene 
prioridad absoluta sobre el resto ni viene dado de antemano, sino que 
puede ser tomado del sentido común o bien definido expresamente en una
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específica ocasión de investigación. Feyerabend (1995) recuerda así “que 
al analizarse desde distintas perspectivas la naturaleza da resultados dis­
tintos y que proyectar uno de esos resultados sobre la naturaleza, con la 
pretensión de describir su verdadero ser, no es ciencia, sino mera ilusión” 
(p.28, cursiva del autor). De ahí que el mero hecho de preguntar si los 
objetos de una clase son realmente similares sea equivalente a ‘reificar- 
los’ (cf. Sampson, 1981).
Si se renuncia a toda verificación del conocimiento por comparación 
de un modelo construido con el mundo extemo, la cuestión más importan­
te será cómo se puede elegir entre varias construcciones diferentes para 
seleccionar la ‘correcta’. Sin tal criterio de selección, el constructivismo se 
colapsaría en un relativismo absoluto, al asumir que todo modelo debe ser 
tan adecuado como cualquier otro, definiendo relaciones triviales (cf. 
Heylighen, 1990). Ahora bien, el principio de relatividad, según el cual una 
hipótesis debe ser rechazada si puede ser aplicada a dos casos por separado 
pero no simultáneamente, es paradójico -i.e. si es verdadero es falso, y es 
falso si es verdadero-; en tanto no se puede verificar, según Moulines 
(1994) sienta la base de una “epistemología suicida” o “autocontradicto- 
ria”. Esa ‘trampa relativista’ podría ser esquivada asumiendo la existencia 
de una Verdad o “reino de verdades absolutas” como ‘idea reguladora’, i.e. 
una ‘hipótesis necesaria’, aun sin aceptar un referencial absoluto como cri­
terio para comparar -u operar de algún modo- entre teorías o modelos dis­
tintos, sino como solución que deja abierta la duda, la falta de certeza y, por 
tanto, la elección. El que no se haya establecido ninguna teoría como equi­
valente general o modelo de referencia universal manifiesta ya el carácter 
potencialmente abierto del conocimiento en su compleja recursividad, en 
tanto que “en su forma más esencial, el pensamiento humano está siempre 
reconstruyendo lo que ya tenía, por así decir, y abriendo, de este modo, 
espacios o niveles nuevos [...] el discurso epistémico no es puramente des­
criptivo ni normativo, sino interpretativo” (p.37).
Estas dificultades, comunes a toda comprensión de una acción, 
requieren el poder “conceptualizar algún tipo de regularidad o generalidad 
que en su conformación efectiva no se corresponde con la abstracción y la 
generalización que implica un concepto, sino con la simpatía, sintonía o 
similaridad que va configurando el hecho de que se mantenga la misma 
compostura o se reaccione de manera semejante ante contextos diferentes” 
(García Selgas, 1994, p.518). La conceptualización comporta una nota­
ción que conserva la traza del orden de las representaciones -el sentido de 
su sucesión- y abstrae la constante sobre la que se establece la equivalen­
cia entre ellas a través de su repetición modulada, en una operación com­
pleja que articula, según Yon Foester (1974), procesos ‘no-triviales’ de
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memorización y abstracción. Como salida al relativismo, el autor estipu­
la la existencia de una relación de identidad -entre el ‘tú’ y el ‘yo’-, como 
una ‘magnitud de referencia central’ que permite la comunicación y, por 
ende, el conocimiento de la realidad entendida como “comunidad”, los 
‘lugares comunes’, lo construido en la acción conjunta. En suma, los cri­
terios más usados al elegir entre distintas construcciones posibles de la rea­
lidad son la coherencia subjetiva (entre representaciones del mundo feno­
ménico, i.e. diferentes patrones cognitivos, internos al sistema personal) y 
el consenso intersubjetivo (la convergencia de todos los observadores vir­
tuales, interna al sistema interpersonal). Aunque la posición del ‘cons­
tructivismo social’ tiende a asentarse sobre el criterio intersubjetivo, en 
última instancia, a menudo se pretende unificar ambos mundos en una 
representación homogénea (la ‘construcción social de la realidad’) -así, los 
estereotipos sexuales se van a transformar en profecías autocumplidas, 
bajo la presión que ejerce el contexto para comportarse del modo espera­
do, elicitando rasgos que en su forma típica son sólo ficticios (Rhode, 
1992)-. En cualquier caso, puede ser razonable usar modelos incoheren­
tes, o sobre los que no hay un acuerdo establecido, pero que son válidos 
en tanto facilitan la adaptación a un mundo complejo y en continuo cam­
bio; así un tercer criterio para seleccionar representaciones estaría basado 
en la comparación -indirecta, en tanto externa al propio sistema- de los 
fines y acciones del sujeto con su entorno ‘objetivo’. Ciertamente, la pro­
blemática adecuación del conocimiento objetivo - i.e. sus valores de ver­
dad intrínseca y extrínseca, su validez teórica y empírica- va a ser com­
pleja, en la medida en que la operación de clausura, cierre y estructuración 
de un campo de objetos tiene un sentido ‘no-trivial’ (pues está enjuego la 
adaptación entre el sujeto y su entorno, el interés por conservar sus res­
pectivas configuraciones), y va a emerger como una propiedad estructural 
por efecto de la intersección e interferencia simultáneas entre el objeto y 
la actividad objetivadora del sujeto (cf. Heylighen, 1990).
Una estructura, explica Ibáñez (1991), queda definida por un con­
junto (un sistema de diferencias) y una operación (una relación de corres­
pondencia), i.e. por una semántica y una pragmática. En esa línea, 
Bourdieu (1988) advierte claramente que “la codificación es un cambio 
de naturaleza, un cambio de estatuto ontológico, que se opera cuando se 
pasa de esquemas lingüísticos dominados en estado práctico a un código, 
una gramática”. En tanto la objetivación así operada puede ser contraria 
a la puesta en práctica del código, explica, “todo trabajo de codificación 
debe, pues, acompañarse de una teoría del efecto de codificación, bajo 
pena de sustituir inconscientemente la cosa de la lógica (el código) por la 
lógica de la cosa (los esquemas prácticos y la lógica parcial de la prácti­
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ca que engendran” (p.86). En términos generales, asumir la imposibili­
dad de distinguir netamente lo observado -del objeto- del proceso de 
observación -del sujeto-, supone que toda observación se verá envuelta en 
un proceso auto-reflexivo respecto a la forma y el sentido en que es con- 
truida, en la perpetua interrogación de los supuestos interpretativos usa­
dos (cf. Dupuy, 1986; Keeney, 1987; Morawski, 1990; Gutiérrez y 
Delgado, 1994; Rodríguez y Duart, 1994). Aun cuando la reflexividad 
pasa a menudo inadvertida, según Morawski (1990), como proceso ine­
vitable en la producción de conocimiento, va a tener consecuencias sobre 
su forma y estructura. La autora atribuye al olvido del proceso reflexivo 
-“el proceso y las consecuencias de ser al mismo tiempo sujetos y obje­
tos de conocimiento”- una constante oscilación entre los modelos teóri­
cos que asumen que “la persona construye la realidad” y las teorías que 
parten de la noción de que “la realidad construye a la persona”. En tanto 
constituye una estrategia de investigación explícita y auto-consciente, la 
reflexividad comporta una conciencia de las bases sociales de la propia 
teoría y una operación de autocrítica orientada a mejorar la investigación. 
El constante cuestionamiento de quién decide tratar como equivalentes 
los objetos de una clase y con qué fines, permitiría desvelar y eludir la 
‘falacia escolástica’ que supone “confundir el modelo teorético, que es 
una reproducción cognitiva y diferenciada del objeto analizado, con el 
proceso práctico que de modo efectivo constituye a ese objeto [...] olvi­
dar que la práctica tiene una lógica, un sentido y un conocimiento propios 
y específicos, a los que siempre hará injusticia un análisis científico, que 
tiene su lógica y sus conocimientos propios” (García Selgas, Ibid., p.517).
La limitación impuesta en la dimensión referencial de las cosas (la 
imposibilidad de acceder a su cualidad intrínseca y aplicar como criterio 
de verdad su adecuación a la realidad) abre por otro lado los ‘fenómenos’ 
como producciones estructurales (i.e. copias, significado, conversión de la 
estructura en sentido). Respecto a ese mecanismo de producción, Alemán 
y Larriera (1981) explican que “donde hay discurso se ha levantado un 
acta de renuncia. No hay máquina social que no trabaje en relación a un 
agujero a colmar [...] Pero una estructura no se pone en movimiento si no 
hay alguna apariencia que se aloje en el lugar de la causa perdida. Ese sitio 
es el fantasma” (p.206). En lo estructural -“espacio de configuración de lo 
psíquico y lo mítico” (Ibáñez, 1994)-, la imagen construida vehicula el 
imaginario, donde la verdad (previo a su “puesta en orden simbólica”) 
corresponde al orden del mito -“una cosa que aún implica el doble, el fan­
tasma, el espejo, el sueño, etc.” (Baudrillard, Ibid., p.153)-. La figura retó­
rica que mejor vendría a expresar la forma del mito, según Lévi-Strauss 
(1976), es el retruécano: en sus movimientos de arriba abajo y de derecha
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a izquierda, las imágenes se invierten de positivas en negativas, haciendo 
aparecer el ‘otro sentido’. En situaciones donde el ‘azar’ o la heteroge­
neidad aumentan el riesgo de entrar en colisión, la “codificación minimi­
za el equívoco y la imprecisión, en particular en las interacciones [al ase­
gurar] una comunicación mínima” entre términos homologados 
(Bourdieu, Ibid, p.87). De ese modo, la conservación de una distinción 
facilita el orden temporal, y la previsibilidad-predictibilidad y la reversibi­
lidad de los procesos. En la medida en que “impone formas” contra la cro­
nología o sucesión de prácticas en cierto modo abiertas a la improvisación, 
el control lógico guarda memoria de momentos sucesivos que pueden ser 
confrontados con su propia evidencia y puestos en contradicción consigo 
mismos -de donde el ‘desorden’ puede generarse como ‘contra-efecto’ del 
orden (cf. Gutiérrez y Delgado, Ibid.).
Siguiendo una dirección similar en el estudio del género, 
Walkerdine (1989) considera que “la verdad sobre las mujeres” no puede 
ser asignada a una mera representación, correcta o distorsionada, en tanto 
que no hay, en este caso, una realidad a representar. Es decir, no hay una 
relación de simple representación o correspondencia unívoca entre lo 
material y lo discursivo. La ‘mujer’ no será una categoría o significante 
coextensivo a mujeres reales, puesto que ‘lo real’ de la mujer no es algo 
que pueda ser conocido, como una simple cuestión de hecho, al margen 
de las prácticas en que es subjetivamente constituida y formada como 
‘signo’ por la fusión entre significante y significado. En otras palabras, 
el significante ‘mujer’ adquiere significado de su posicionamiento y fun­
ción dentro del discurso en el cual se da como relación; sin embargo, en 
tanto esa relación con los significados instituidos es de ‘no-equivalencia’, 
se irá vinculando a otros significantes, formándose así una cadena cuyos 
desplazamientos continuos producirán un ‘efecto de sentido’ (cf. Pereña,
1995). El hecho de que esa relación tenga que ser reiteradamente especi­
ficada será esencial para la producción de “la verdad sobre las mujeres”. 
Los modos ficticios en que la diferencia de género es producida en dife­
rentes contextos tienen poder en tanto forman parte de los ‘efectos de ver­
dad’ que genera una particular organización de prácticas materiales y dis­
cursivas, por las que se produce la regulación social de los sujetos, en un 
universo ordenado, controlable y significativo.
La investigación de la autora sobre el desempeño matemático de las 
chicas muestra que, en realidad, no importa cuán buenos puedan ser sus 
resultados, son continuamente resignificados como ‘falta’ o déficit de 
algo que se supone debieran tener para ser considerados ‘realmente bue­
nos’. En correspondencia, el resultado de los chicos, por bajo que sea, 
siempre podrá ser significado como ‘evidencia’ de un oculto ‘potencial’.
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En el orden social, la feminidad se construye discursivamente, en tanto 
que es “leída como una constelación de signos que la desmarcan como 
antitética al desempeño ‘adecuado’ hasta un grado increíble” (p.268). La 
imagen de la mujer se convierte en la depositaría de los riesgos y ansie­
dades que rodean el desarrollo de la ‘comprensión real’ en ‘el niño’, con­
tinuamente probada por la evidencia de un desempeño que, bajo ciertas 
condiciones, se considera ‘auténtico’. La estructuración misma de las 
prácticas se puede constituir en una “trampa empirista”, donde el hecho 
de tomar el desempeño de las chicas como ‘evidencia’ de su capacidad no 
es sustancialmente distinto de aquello que vendría a probar, i.e. si tienen 
‘realmente suficiente’. La supuesta inferioridad matemática y, en gene­
ral, educativa de las chicas y las mujeres constituiría más bien un ‘mito’ 
-una representación en el orden de las fantasías, los miedos y los deseos- 
que deberá ser reiteradamente ratificado, no tanto movido por una peren­
toria necesidad de certidumbre sobre una imagen de la feminidad cuanto 
por la ansiedad asociada a una incertidumbre relativa y aquello que repre­
senta y encubre, i.e. el temor de que el mito no sea cierto. La cuestión es 
que, en definitiva, los logros de las mujeres parecen disolverse de modo 
que no llegan a desmentir el estereotipo de su ‘talento’ presupuesto.
Para evitar un nuevo biologicismo que haría ciertamente extrañas, 
tal vez osadas y provocadoras, las conclusiones de Walkerdine, conviene 
recordar con Ibáñez (1994) que hombres y mujeres, i.e. lo masculino y lo 
femenino, no existen en el inconsciente, sino sólo -y, por tanto, sólo 
puede haber jerarquía- en el imaginario social. La bipolaridad de género 
es uno de los modos en que ‘la sociedad se presenta a sí misma’, en la ico­
nografía local disponible de una comunidad dada, y en ese sentido, su 
construcción será característica tanto de los individuos que conviven en 
la sociedad como de las prácticas, formas de conocimiento e instituciones 
por medio de las cuales se organiza la vida social (cf. Davies y Harré, 
1989b). Por consiguiente, así como la ‘sociedad’ hace a las personas, 
será preciso reconocer que también éstas en gran medida ‘hacen lo 
social’. De ahí el énfasis constructivista sobre los modos en que las per­
sonas ‘hacen el género’, derivado de su identificación como dimensión de 
‘lo social’, que se sitúa más allá del dilema Naturaleza/Cultura sobre un 
posible fundamento, ‘origen del origen’, de la diferencia entre los sexos 
(Bohan, 1993; West y Fenstermaker, 1995; Kitzinger, 1994).
En definitiva, parecerá incluso difícil preguntar por el origen de un 
proceso que, como la construcción social del género, se supone ‘circular y 
automantenido’, si bien, a efectos de promover el ‘cambio social’, intere­
sa conocer las posibilidades de escapar de esa circularidad. La construc­
ción del género tiende a producir una estructuración parcialmente co-rela-
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tiva de la realidad social y subjetiva; sin embargo, el ajuste entre ambas 
nunca es perfecto, lo que muestra la arbitrariedad del código de género y 
reduce la supuesta naturalidad de categorías unívocas y bien definidas. Si 
se trata de representar la ‘experiencia de las mujeres’, ni el enfoque ‘esen- 
cialista’ ni el ‘constructivista’, o modelos maximalista y minimalista de la 
diferencia entre los sexos, constituyen posiciones definidas a priori y 
necesariamente opuestas sobre la desigualdad sexual (cf. Kitzinger, 1995). 
Al contrario, es necesario entender ambas perspectivas como complemen­
tarias, en cuanto que la misma imposibilidad de resolver el dilema que pre­
sentan deja ver la parcialidad de los símbolos y sus límites para aprehen­
der el referente. Como ha sugerido Rhode (1992), dado que “la cuestión 
no es la diferencia per se, sino las consecuencias del particular modo de 
abordarla en circunstancias sociales e históricas particulares” (p.154), 
sería conveniente añadir a los marcos tradicionales de la mismidad y la 
diferencia, en contextos legales, un nuevo instrumento analítico.
Ese enfoque adicional, centrado sobre la desigualdad, se basa en una 
determinación inicial de que “los sexos no están similarmente situados”, 
y desde ahí, avanza un análisis contextual orientado a discernir el sentido 
en que reconocer la diferencia sexual puede reducir o reforzar la dispari­
dad existente respecto a la igualdad de género. El objetivo no será tanto 
saber si el género es o no relevante para la actual estructuración de un 
contexto, sino cómo puede ser reestructurado para hacer el género menos 
relevante de acuerdo con un compromiso explícito “hacia una sociedad en 
la que las mujeres como grupo no estén en desventaja para controlar su 
propio destino” (p. 155). Ahora bien, el marco de la desigualdad no está 
libre de las dificultades que se encuentran al evaluar los intereses de las 
mujeres; admite la autora, “si el sujeto es el género, no podemos escapar 
totalmente a las cuestiones convencionales de la diferencia” (p.149). En 
todo caso, es posible minimizar esas dificultades si se limitan las aspira­
ciones y se reconocen las complejidades del modelo de la desventaja, asu­
miendo, por un lado, que no hay marco categórico capaz de dar cuenta 
adecuadamente de la dinámica de la diferencia y, por otro lado, que cual­
quiera que pretenda en parte representarla estará siempre parcialmente 
indeterminado. Así, habría que renunciar a fijar el origen de la ‘natura­
leza’ o ‘intereses’ auténticos de las mujeres en un referente invariante, no 
sólo porque ninguna estructura teórica puede ir nunca más allá del ámbi­
to que delimita, sino que además, dada su compleja dinámica, será impo­
sible prever totalmente sus efectos.
La doble cara del dilema de la diferencia pone enjuego argumentos 
potencialmente contraproducentes, i.e. pueden producir efectos contrarios 
a los esperados, ya sea la diferencia enfatizada o negada. En la medida en
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que distintas representaciones de la realidad pueden tener consecuencias 
iguales -o igualmente indeseables, como conservar la jerarquía social de 
género-, es decir, si cualquier causa es suficiente, pero ninguna necesaria 
para determinar el efecto -si el efecto es indiferente a la causa-, la cuestión 
del ‘origen’ carecerá de sentido. De hecho, si la distinción inicial entre 
modelos se destruye o desaparece en el mismo estado final, el proceso será 
irreversible, aunque sea posible discernir en base a los efectos. Por otro 
lado, en tanto que una misma representación -ya sea de la mismidad o la 
diferencia- puede tener efectos distintos o contrapuestos -reforzar y/o 
reducir las desigualdades-, si una causa es necesaria para que ocurra el 
correspondiente efecto, pero no es suficiente, el proceso será además 
impredecible. En general, en la dimensión temporal, un modelo de repre­
sentación estará parcialmente indeterminado, sin llegar a ser nunca total­
mente predecible ni reversible, si algunas distinciones se conservan y otras 
no, en una dirección prospectiva y/o retrospectiva. El género se caracteri­
zaría como un sistema o proceso inestable, alejado del equilibrio, que con­
duce siempre a una bifurcación. La representación estática, monotónica y 
uniformada de la diferencia sexual sería definida como el estado inestable 
de un sistema que la más leve fluctuación podría inclinar a uno de varios 
nuevos estados (cf. Haraway, 1991; Heylighen, 1989). La diferencia con­
siste en una cualidad indefinible que se distingue o discierne según un 
referente particular, por tanto es relativa y su apariencia circunstancial 
puede estar sujeta a revisión y corrección. La construcción del género es 
un proceso abierto que producirá siempre un ‘resto’, un trazo o reserva de 
sentido, que puede ser conservado en una polivalencia contingente o indi­
ferente -en el espacio imaginario, del mito- o reciclado en un código inva­
riante de diferencias -en el dominio del logos-, limitando un proceso que 
es en realidad inacabable. El dilema de la mismidad y la diferencia, con­
cluye Rhode, no puede ser resuelto, sino sólo reformulado de modo par­
cial, con efectos probablemente contrarios a los supuestos. Cualquiera sea 
la categoría privilegiada en un caso, a su sombra se mantiene la otra, espe­
rando entrar en escena, mostrando como una inevitable paradoja que “las 
mujeres son siempre de hecho lo mismo y diferentes: lo mismo en su 
humanidad, diferentes en su anatomía” (p.154).
El trabajo de Laqueur (1990) aporta una excelente demostración de 
la construcción social del sexo, al confirmar, básicamente, la coexistencia 
de dos modelos alternativos de representación -unisexo y diferencial- a lo 
largo de la historia. La prevalencia de uno u otro modelo, en un contex­
to sociohistórico específico, vendrá mediada por un conjunto complejo de 
parámetros que dicta, en cada momento, lo que cuenta como evidencia, y 
que determinará el grado diferencial en que cada forma de representación
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impregna la textura social en un periodo dado. En conclusión, el análisis 
contextualizado de los múltiples datos compilados permite documentar la 
precedencia histórica del género respecto al sexo, según una tesis que no 
es nueva para la teoría feminista. En tanto el problema de la diferencia 
entre los sexos es posterior y está supeditado a la problemática de la jerar­
quía, i.e. a su valor diferencial en todo tiempo y contexto, cualquier cri­
terio que vaya a ser probado sobre el sexo es probable que haya sido ya 
argumentado respecto al género. De hecho, cabría resumir, parafrasean­
do a Rhode, que las mujeres siempre han sido diferentes en humanidad 
aunque no en anatomía, respecto de los varones. En otras palabras, se 
podría mantener que el criterio de validez de la diferencia entre los sexos 
ha cambiado históricamente, si bien no el equivalente de valor entre ellos, 
en cuanto a la forma de la jerarquía de género se refiere.
2.4 En la encrucijada del cambio
Al referimos a la construcción de «un espacio social», suponemos 
en éste la existencia de un cierto consenso, más o menos tácito y relativo, 
en cuanto al tipo de competencias que permiten a los sujetos establecer 
lazos sociales. Lazos que serán a su vez vehículo del universo simbólico 
en el que los propios sujetos se encaman y resignifican su historia parti­
cular. Coincidiendo con Lizcano (1992) en que “lo social es, en muy 
buena medida, su propia manera de pensarse y decirse”, podríamos empe­
zar por cualificar expresiones como ‘la sociedad valora’ o ‘la sociedad 
etiqueta’, es decir, ‘considera, asigna y conforma’ cualidades, atributos y 
valores distintos para cada sexo. Por supuesto, en último término, estas 
nociones remitirán a la socialización, en concreto, a madres, padres, 
maestros, maestras, alumnas, alumnos, hijos, hijas, colegas, medios de 
comunicación y, en general, a operaciones que implican transmisión o 
transferencia. Ahora bien, ¿en qué sentido podemos llegar a afirmar que 
esos individuos ‘conforman’, ‘valoran’, ‘puntúan’, en definitiva, consti­
tuyen el espacio de lo social, marcando el contenido y la forma de lo que 
conocemos por ‘género’? Al hablar de lo ‘femenino’ y lo ‘masculino’, ha 
escrito Victoria Sau (1988), “hacemos afirmación implícita de que la 
sociedad en cuyo contexto decimos estas cosas no sólo cuenta con perso­
nas de ambos sexos [...] sino que hemos otorgado a aquéllos atributos, 
valores y funciones diferenciadas. Diferencias que permanecen bajo el 
control de la organización social para que se sigan manteniendo y repro­
duciendo, y a cuyo conjunto para cada sexo llamamos género” (p.89). En 
parecidos términos se expresan West y Fenstermaker (1995), entendien­
do así que “el género es obviamente mucho más que un rol o una carac­
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terística individual: es un mecanismo por el que la acción social situada 
contribuye a reproducir la estructura social” (p.21). A ese nivel en que 
las ‘acciones situadas’ propician la construcción y el sostenimiento de ‘lo 
social’, parece que las relaciones entre personas de ambos sexos, tanto en 
la familia como en el entorno educativo, son con frecuencia lo suficien­
temente conflictivas como para no poder adjudicar su reproducción a una 
‘transmisión’ fluida, incontrovertida y deseada por ambas partes, a través 
de las generaciones.
A pesar de ello, atendiendo a los roles que desempeñan las personas 
y los valores asociados a las posiciones que ocupan en el espacio social (en 
cuanto a sus elecciones educativas y ocupaciones familiares y laborales), 
se puede reconocer, de forma innegable en muchos casos, un contenido 
que revela la persistente dimensión social del género. En cualquier caso, 
teorías sociales de la producción, la ‘resistencia’ o el conflicto han venido 
a mostrar que seguir una norma, aceptar la realidad, acoplarse al terminal 
adecuado de la estructura social, son procesos que parecen movilizar una 
formidable creatividad y una defensa activa de la autonomía personal. 
Más que negar la reproducción social e ideológica, esas teorías tratan de 
romper el misticismo que supone una conformidad resignada y pasiva, al 
tiempo que intentan desvelar el alcance limitado de los ideales sociales y 
sus contradicciones (cf. Torres, 1991). Así, en varias investigaciones se 
describe cómo las jóvenes de clase obrera tienden a cultivar el modelo de 
feminidad de su grupo de pares como una forma de resistir y acomodarse 
simultáneamente a la ideología dominante. Sin embargo, ni tales valores 
ni la elección de ciertas materias y ocupaciones tradicionales parecen ser 
el mero reflejo de ideas conservadoras, sino el resultado de una decisión 
pragmática y realista en una situación que presenta opciones limitadas y 
escasas soluciones (Griffin, 1986, Riddell, 1992).
Ahora bien, si suponemos que lo que ‘la sociedad valora’ son los 
antiguos estereotipos de rol sexual, resulta que el modelo tradicional de 
feminidad tampoco parece ser perenne ni incontestable. En un estudio 
sociológico, Ma Jesús Miranda (1987) apuntaba que “de las españolas, 
más del 80% no acepta ya ese espacio, ese rol ni esos valores; depen­
diendo de su experiencia personal, los niega por completo, los rechaza y 
trata de romperlos o los acepta resignadamente, aunque al hacerlo se (e 
desgarre algo por dentro” (p.20); y entre las jóvenes, esto se traduce en el 
unánime “rechazo abierto y consciente del modelo de vida de sus 
madres”. La ‘autoidentidad’ de las mujeres ya no pasa por ahí mayorita- 
riamente, si bien aún “persisten prejuicios biologicistas sobre la ‘natural’ 
agresividad masculina y la no menos innata tendencia de la mujer a some­
terse”, que pueden malograr, en un momento dado, la pacífica conviven­
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cia en pareja. Una nueva autoimagen emergente, que la autora califica 
como ‘paradigma liberal del sujeto’ -cifrado en la defensa de la autono­
mía personal, de la libertad individual y ‘la persona’- es hoy compartida 
por muchas jóvenes, que avanzan en un “permanente estado de disponi­
bilidad” hacia un futuro incierto. Sin duda, esta apertura hacia los impre­
vistos comporta mayores posibilidades que las del pautado rol tradicional, 
aunque también mayores riesgos, fuente potencial de angustia, inseguri­
dad, frustración y conflicto.
En general, ya no son sostenibles muchos de los viejos mitos sobre 
las diferencias sexuales, ni justificables las desigualdades sociales funda­
das sobre esos argumentos. La reducción de las diferencias entre los 
sexos en el desempeño educativo ha terminado por poner al descubierto 
la falta de legitimidad de la discriminación en base a un rendimiento dife­
rencial. En la misma tónica, el conformismo, la sumisión, la pasividad o 
la falta de iniciativa, de características atribuidas a las chicas, han pasado 
a ser la carta de presentación de explicaciones anticuadas que cabría cali­
ficar de ‘sexistas’ (Fernández Enguita, 1989). En la presente investiga­
ción, hemos encontrado testimonios de estos cambios, en el convenci­
miento de la mayoría de participantes, así como en la resistencia con que 
tropezaba un estudiante al tratar de ‘razonar’ y hacer entender a su madre 
que ‘no es cierto’ que la mujer esté ‘determinada’ para el trabajo domés­
tico, porque simplemente “todos tienen la misma capacidad para hacer un 
trabajo”; un argumento, sin embargo, que quedaba reducido a la impo­
tencia frente a la voz de la tradición:
«no, es que nunca me ha dado una razón, dice que de toda la vida ha sido así y  que 
ahora no se va a cambiar, y  yo digo pues vale, qué quieres que le diga» (V6)
«yo creo que eso sí es mentira... pero siempre se ha dicho ‘tal faena es de mujeres y  
tal faena es de hombres ’, todavía se plantean esas esas reglas aunque no existen pero noso­
tros nos las formamos [...] porque nos han hecho unas reglas y  de esas reglas no salimos, y  
yo creo que poco a poco se irán rompiendo esas reglas, al menos eso espero» (M8)
En la sociedad contemporánea ‘post-tradicional’ (cf. Giddens, 
1993), ‘lo de toda la vida’ ha dejado de ser una razón válida, pues, como 
afirma Fairclough (1993), “las tradiciones, en lugar de darse por sentadas, 
deben ser justificadas frente a posibilidades alternativas; están en declive 
las relaciones públicas basadas automáticamente en la autoridad, así 
como las relaciones personales basadas en derechos y deberes, por ejem­
plo, del parentesco; y la autoidentidad de las personas, en lugar de ser un 
rasgo de posiciones y roles dados, se construye reflexivamente a través de 
un proceso de negociación” (p. 139-40; el énfasis es mío). Esa negocia­
ción requiere del diálogo y éste viene presidido por una igualdad genera­
lizada que, al menos formalmente, se ha acabado por imponer como
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imperativo moral. Lo tradicional, en cambio, a medida que va quedando 
sin razones, empieza a parecer absurdo o ridículo, como ilustran bien los 
siguientes comentarios:
«Sí, creo que sí... hombre, es que es... porque tienen... tienen que conseguir la liber­
tad ¿no? Nosotros la tenemos {trabajando no sé, pero ahí la tenemos}, pero ellas en casa, yo 
qué sé, a mí me han comentado que tienen que hacer las camas y  todo eso... y  así que si tra­
bajan, se independizan... cosa que tendrá que ser, claro» (V9)
«Sí... todavía se, hay gente que piensa que, que la mujer en casita, cuidando de los 
niños, sin trabajar... y  vamos, yo es que tengo muy claro que es la mayor... tontería... del 
mundo, o sea, no, si se rompe el matrimonio, ¿qué? los niños se quedarán con la madre, por­
que eso siempre se ha hecho así, ¿y la mujer se va a quedar en casa con los niños sin nada? 
venga, venga, venga, venga, hoy en día eso igualdad absoluta» (M2)
‘Igualdad absoluta’ equivale a ‘libertad’ y ésta -por lo general y casi 
en exclusiva- a independencia económica. El trabajo extradoméstico se 
ha ido constituyendo, también para las mujeres, en un elemento de iden­
tidad, conjugándose como base de la liberación personal necesaria para 
lograr mantener una relación entre iguales (bien para negociar el devenir 
de esa relación, por ejemplo). En la vida cotidiana, se impone una ‘cul­
tura de la semejanza’ y mayor flexibilidad en el intercambio de papeles 
entre los sexos, favoreciendo la universalización del valor del trabajo 
tanto como de los valores expresivos, antes reservados al arquetipo feme­
nino. Así, como advierte Di Nicola (Ibid.), resulta ineludible reconocer 
que “si bien los comportamientos de la mayoría cambian de manera más 
lenta que los grupos y las opiniones [...] ni las chicas ni los chicos acep­
tan ya identidades heterodirigidas y preformadas [...] los estereotipos dis- 
criminadores ceden el puesto a modelos comunes de referencia” (p.161). 
Según el denominado ‘reloj social’ o pauta evolutiva que rige en las 
sociedades industrializadas, las y los jóvenes comparten una serie de inte­
reses y preocupaciones tales como lograr un relativo éxito académico y 
una preparación profesional adecuada, mayor independencia económica 
y psicológica de la familia, así como consolidar otros lazos sociales y 
afectivos; unos objetivos que se van siendo articulados en la proyección 
de su identidad como personas adultas (Frieze et al., 1991).
La transformación de estereotipos ocupacionales tradicionales pare­
ce relacionada con una convergencia, si bien relativa, de intereses profe­
sionales en ambos sexos. Se ha observado así una tendencia al ‘amalga- 
miento’ en los valores y actitudes de las jóvenes en EE.UU. desde los años 
setenta, con un creciente interés en objetivos de logro de tipo ‘masculino’ 
(estatus profesional elevado, ocupaciones ejecutivas, fuerte remuneración 
y reconocimiento social), sin una disminución correlativa de su orienta­
ción hacia los que se suelen considerar ‘femeninos’ (cuidado de los demás, 
dedicación doméstica) (Fiorentine, 1988a). No hay que olvidar que por lo
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general las chicas se muestran más dispuestas que sus compañeros a modi­
ficar los valores e itinerarios asignados, lo cual es, por lo demás, un testi­
monio de la prevalencia de valores masculinos en la asimetría social carac­
terística del género (cf. Valcárcel, 1992). La consiguiente similaridad 
observada en los planes ocupacionales de ambos sexos se acompaña por 
una extensión del fenómeno de la ‘doble presencia’, entre las mujeres (cf. 
OCDE, 1987; Duart, Quiñones y Tobarra, 1993).
Los efectos derivados de esos cambios confirman, por otro lado, que 
el declive de las barreras normativas no ha llevado a la consolidación de 
prescripciones alternativas en relación al desempeño laboral que se espe­
ra de las mujeres, quienes van a encontrar una creciente diversificación 
de posibles trayectorias vitales, socialmente aceptables, para la realiza­
ción de sus planes adultos. A medida que cambian roles y obligaciones a 
lo largo de la vida y comienzan a aparecer obstáculos en la consecución 
del logro, será probable que cambien asimismo las actitudes, motivacio­
nes y elecciones implícitas en los planes iniciales. La disparidad de tra­
yectorias que entonces puede producirse, no sólo respecto a los varones 
sino entre las propias mujeres, parte sobre todo del modo de combinar las 
demandas laborales con roles maternales y familiares. Ello ha puesto de 
relieve el papel activo que las personas pueden jugar en la construcción 
de sus propias experiencias y la continuidad de la socialización en los 
roles de género a lo largo del ciclo vital, como ya habíamos señalado en 
referencia a tendencias teóricas recientes (cf. Eider & Maclnnis, 1983; 
Farmer, 1985; Paludi y Fankell-Hauser, 1986; Tittle, 1986; Eccles, 1987; 
Jenkins, 1987; Fernández Enguita, 1989; Olson et al., 1990; Poole et al., 
1990; Pastor y Martínez-Benlloch, 1991; Murrell et a l, 1991).
En definitiva, los cambios sociales acaecidos, al destacar el carácter 
histórico de los fenómenos psicológicos, pueden afectar a su vez a la vali­
dez temporal de teorías que han tratado de explicarlos en el pasado. Las 
barreras normativas o las diferencias cognitivas y actitudinales entre 
sexos han justificado la formulación de sendas teorías, no aplicables al 
contexto actual, donde tales diferencias se han reducido de forma progre­
siva, y donde lo socialmente normativo está definido tan vagamente y 
sujeto a una variación tan rápida que sugiere incluso la escasa utilidad 
como heurístico del concepto de ‘reloj social’ (cf. Frieze et al., Ibid.; 
Fiorentine, 1988a,b). En una reciente investigación sobre los determi­
nantes de las preferencias profesionales, Gaviria (1993) concluye que ni 
las aptitudes ni las actitudes aparecen como causas que expliquen las dife­
rencias sexuales, manifiestas sobre todo en el relativo desinterés de las 
chicas hacia carreras científico-técnicas. En todo caso, dichas variables 
ejercerían un efecto indirecto sobre las elecciones, mediado por el auto-
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concepto académico, en combinación con valores y creencias sociales 
dominantes respecto a la adecuación entre profesión y sexo. Al menos, 
según el autor, así vendría a indicarlo el carácter estereotipado de las titu­
laciones en que la ‘auto-exclusión’ femenina significará su precoz aleja­
miento del camino hacia el protagonismo o el ‘éxito social’.
En suma, el problema central será cómo analizar la relación entre 
elecciones, por un lado, y desigualdad social entre los sexos por otro, a la 
luz de los cambios sociales que han tenido lugar, y desde marcos concep­
tuales no basados, explícita o implícitamente, en premisas sesgadas sobre 
la naturaleza o papeles sociales de mujeres y varones (cf. Rubio y Mañeru, 
Ibid.). Tal vez las alternativas estereotipadas a que recurren algunas jove­
nes en sus elecciones educativas y profesionales pudieran ser explicadas, 
no tanto a pesar de los recientes cambios en los roles sexuales sino, al 
menos en parte, por motivos que pudieran tener relación con ellos. En ese 
sentido, al disolverse las barreras normativas, la adhesión convergente 
hacia el modelo masculino y la creciente divergencia respecto al femeni­
no podrían encontrar expresión, acaso como proyecto, en las elecciones 
que, como sugiere Eccles (1994), “no se realizan al margen de otras elec­
ciones en la vida, como la decisión de casarse y tener hijos y la decisión 
de compaginar las conductas ocupacionales con otros roles” (p.605).
La frustrante dispersión de teorías y resultados inconexos a menudo 
contradictorios han llevado a esta autora y su equipo al desarrollo de un 
nuevo y complejo modelo de investigación motivacional. La aplicación 
del modelo clásico de ‘expectativa-valor’ en el estudio de la diferencia 
sexual ha ido mostrando inconsistencias atribuibles en parte al uso de 
medidas generales de las principales variables. Así, en la formulación de 
Atkinson se hacía referencia al «valor de incentivo del éxito» como varia­
ble lógicamente subordinada a la «probabilidad subjetiva», que determi­
naba totalmente si un resultado iba a ser definido como éxito o fracaso. 
El desarrollo progresivo de medidas más concretas para dominios especí­
ficos ha propiciado que la variable «expectativa» se haya relativizado en 
función de factores como el «valor de logro» de las alternativas, entre 
cuyos componentes se encontraría el autoconcepto de capacidad. En 
varias reformulaciones del modelo clásico, la primacía del «valor subje­
tivo de la tarea» concuerda, según Eccles, con la asunción de que la 
expectativa de éxito -i.e. la esperanza razonable de alcanzar una meta u 
objetivo- constituye una condición necesaria, aunque no suficiente, para 
perseguirlo, tal que ante expectativas equivalentes, la elección sólo podrá 
resolverse en base a una distinción de su valor comparativo.
Como a menudo se ha comprobado, las elecciones estereotipadas de 
las jóvenes no responden de forma significativa a una relativa falta de
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autoconfianza, patrón atribucional negativo o baja expectativa, lo cual 
permite suponer la absoluta correlación o equivalencia entre variables de 
motivación de logro para ambos sexos, exceptuando las que intervienen 
en la distinción de lo que constituye el éxito o logro de un resultado valio­
so. La cuestión que predomina en la investigación tradicional -‘por qué 
las mujeres no se parecen más a los varones’- retiene implícitamente un 
sesgo valorativo que ha llevado a presentar a las mujeres como motiva­
das negativamente hacia el logro o deficitarias en alguna variable, dado 
que el significado y consecuencias de la diferencia han sido evaluados de 
acuerdo a un estándar o referente normativo de logro masculino. Desde 
los presupuestos de esa “perspectiva del déficit”, ciertas intervenciones 
sobre las preferencias individuales -como el ‘reentrenamiento motivacio­
nal’- parecen suponer incluso el cuestionamiento tácito de la legitimidad 
o conveniencia de determinadas elecciones relacionadas con el logro, que 
son comparadas en base a indicadores sociales androcéntricos que tien­
den a favorecer a los varones.
El enfoque “de elección” que propone la autora como alternativa 
estaría básicamente determinado por el reconocimiento de que “varones 
y mujeres tienen, por término medio, metas diferentes pero igualmente 
importantes para sus vidas”, que expresarán en elecciones distintas, valo- 
rativamente equivalentes (Eccles, 1987, p.166). El modelo destaca el 
efecto de los roles de género y normas culturales en la definición de la 
propia identidad o autoconcepto, determinante fundamental de los valo­
res que se manifiestan en elecciones estereotipadas -i.e. en la expresión 
diferencial de la motivación de logro según el sexo-, en cuanto que, seña­
la la autora, “la evidencia sugiere que esas elecciones no están basadas 
necesariamente en las aptitudes y los intereses de los individuos” (1994, 
p.605). Tal influencia resultará, desde luego, más desafortunada para las 
mujeres, pues sus intereses se inscriben en un espacio social donde, al fin 
y al cabo, serán devaluados. Sin embargo, el interés personal pudiera 
constituir un criterio ‘válido’ que representa la ‘elección más adecuada’ 
en un conjunto dado de limitaciones y posibilidades subjetivas, que a 
cada persona corresponde ponderar. Así lo asume un sistema de libre 
elección, que establece, por definición, una correspondencia o relación de 
equivalencia entre valores y elecciones diferenciales, que en sí mismas no 
son negativas ni positivas, dada o supuesta una equivalencia de condicio­
nes u oportunidades. En cambio, tales diferencias adquieren mayor rele­
vancia en circunstancias que no resultan igualitarias en cuanto a la expre­
sión de distintos intereses personales. Por ejemplo, si ciertas profesiones 
de alto estatus, material y simbólico, son estructuradas de modo que serí­
an incompatibles con el desempeño de roles duales, serán considerados
como una opción posiblemente inadecuada o que no conviene a la reali­
zación de múltiples intereses que integran la actual definición de un ‘rol 
femenino’. Si la preferencia ocupacional no debe ser contemplada como 
una propiedad ‘inmanente’, probablemente no será invariable a ciertos 
cambios estructurales, incluyendo la erradicación de la discriminación y 
el acoso, garantizar servicios sociales y modificar la política de empleo. 
A nivel social, la falta de apoyo y reconocimiento al valor de los roles 
duales y la recompensa que merece su desempeño conlleva arriesgar, 
según Eccles, “el talento y perspectiva de individuos potencialmente cua­
lificados e interesados” al mantener una estructuración de ocupaciones 
relevantes que propicia el significativo distanciamiento de las mujeres y 
la persistencia de la desigualdad entre los sexos.
Si la socialización permite considerar la masculinidad y la feminidad 
en sí mismos como ‘productos’ socialmente construidos, a su vez el siste­
ma educativo representará un agente mediador de su ajuste a la estructura 
social, como institución a la cual las mujeres tienen que adaptarse en la 
medida que la sociedad les ha conformado. En las instituciones educativas, 
al igual que en el mundo laboral, se enfrentan en gran medida con la 
demanda de vivir modos contradictorios de estar, principalmente en la edu­
cación superior, donde se plantea un conflicto entre formas vigentes de 
feminidad definidas socialmente y lo que constituye el éxito en términos 
académicos. Sin embargo, ya no se trata de explicar el fracaso educativo, 
la falta de ambición académica o el escaso interés de las jóvenes hacia el 
mundo laboral (ninguno de esos supuestos ha demostrado ser cierto), sino 
por qué tantas continúan orientándose a áreas de empleo definido tradicio­
nalmente como femenino -con bajo salario, estatus y limitadas posibilida­
des de promoción- e incluso a despecho de la probable discriminación que 
sufrirán en trabajos segregados en función del sexo, aún alcanzan notables 
resultados académicos (cf. Riddell, 1991; Mickelson, 1989). Ambos casos 
parecen señalar una falta relativa de correspondencia entre lo que constitu­
ye su experiencia educativa y la estructura de oportunidades laborales en 
la cual habrán de insertarse, en particular, si se tiene en cuenta que las estu­
diantes logran las credenciales necesarias para acceder a un trabajo sin que 
su menor rentabilidad comparativa les haga desistir de su empeño, contra­
diciendo la lógica de inversión del esfuerzo según la cual los créditos edu­
cativos se ajustan a la remuneración y estatus en el empleo. Desde luego, 
no cabría plantear un problema en esos términos si reconocer el valor intrín­
seco a los roles duales como una expresión típica de intereses ‘femeninos’ 
comportara la validación de un equivalente de valor propio, inconmensura­
ble con el masculino, al estimar la rentabilidad del esfuerzo -siquiera como 
forma de ‘compensación’ privada o subjetiva de condiciones dadas-. En
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efecto, la experiencia femenina es situada en ocasiones en una constelación 
de valor distinto, caracterizada por sistemas de conexiones, relaciones e 
interdependencias, y que trasciende la tradicional dicotomía de dimensio­
nes pública y privada de la existencia; una experiencia por tanto que acu­
saría en menor grado las separaciones y divisiones, más propensa a aco­
modar responsabilidades familiares y profesionales, y que precisamente por 
ello, se apercibiría mejor de los conflictos y tensiones existentes entre 
dominios antes interconectados que contrapuestos.
En cualquier caso, es preciso ir más allá de una distinción inicial 
entre categorías de personas definidas de antemano, como los géneros 
bivalentes, para tratar de comprender el proceso complejo por el cual se 
consigue construir socialmente esas categorías, de tal modo que sea posi­
ble poner en relación las elecciones y el desempeño educativo con los 
fenómenos estructurales de un espacio social esatratificado en base al 
sexo. La existencia de personas marcadas visiblemente como diferentes 
en la sociedad constituye al mismo tiempo una representación icónica de 
las categorías -sus signos distintivos- y un producto de los principios que 
estructuran la vida social, dado que, según Davies y Harré (1989), “las 
formas del orden social sólo estarán determinadas en tanto representadas 
y realizadas en los seres humanos y sus actos” (p.223), es decir, en la 
medida en que los lugares o posiciones relativas en el espacio social 
hayan sido ocupadas y actualizadas en relaciones objetivas. En ese caso, 
considerando su valor real y simbólico, los logros educativos de las chi­
cas -sean resultado de sus esfuerzos, preferencias e intereses- no sólo 
expresan una naturaleza interna -adquirida o innata-, sino que son inse­
parables de las prácticas sociales en que la ‘mujer’, como apunta 
Walkerdine (1989), es constantemente producida como ‘signo’ o elemen­
to en una relación. Así, como si arrastrasen el destino y la significación 
social de su sexo a las profesiones a que acceden en grado notable, suce­
de a menudo que “los trabajos previamente desvalorizados se asignan a 
las mujeres, pero a su vez cuando las mujeres ocupan un trabajo reserva­
do antes a los varones, debido a ello éste se desvaloriza” (Sau, 1993, 
p.44). La igualdad de logro educativo entre ambos sexos puede constituir 
por tanto un objetivo ‘inestable’, sujeto a las cambiantes ‘reglas del 
juego’ que acaban determinando en la combinación compleja de factores 
la rentabilidad de los títulos (cf. OCDE, 1987). En cambio, si se consi­
deran como grupos de referencia diferentes, la precedencia masculina no 
es tan aparente pues, como observa Mickelson (Ibid.), “año a año y cre­
dencial a credencial tanto varones como mujeres reciben más recompen­
sas a más educación pero comienzan en puntos diferentes de la estructu­
ra de oportunidades” (p.52).
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Aun cuando la estructura social de oportunidades parece tener poca 
relevancia sobre el logro académico de las jóvenes, tomado en sí mismo, 
ese desajuste puede considerarse ‘anómalo’ o problemático precisamente 
en virtud de la rentabilidad diferencial que logran ambos sexos para cre­
denciales comparables, con desigual valoración a nivel sociolaboral. 
Atender a las consecuencias diferenciales derivadas de un equivalente de 
valor masculino aplicado universalmente, sin pretender sancionar su pri­
vilegio de único referente posible, permite reconocer que mayor homo­
geneidad inicial puede no ser condición suficiente para alcanzar una 
mayor igualdad en las condiciones finales, y por tanto, que en el análisis 
de datos educativos convendría tener en cuenta su proyección en el espa­
cio social, i.e. los indicadores sociales y políticos de la diferencia (cf. 
Rubio y Mañeru, Ibid). Resultará así más evidente que la propia estruc­
turación androcéntrica de la sociedad se construye y reproduce en cierto 
modo ‘a costa de’ las mujeres -o ‘la parte mujer de todo ser hablante’ en 
terminología lacaniana-, de su existencia negada, oprimida y desigual en 
un espacio social dividido por el sexo. En otras palabras, se diría que “la 
mujer, considerada como producto estructural, no puede aspirar a gozar 
de derechos en una sociedad sexista porque es justamente su falta de dere­
chos la que convierte en sexista a la sociedad. En todo caso, puede aspi­
rar a la superación de ese orden social, patriarcal y sexista” (Izquierdo, 
Ibid., p.59) (cf. Jónasdóttir, 1993). Superar o ir más allá de las limitacio­
nes inherentes a ese orden social -limitaciones que ‘significan’ o constru­
yen el ser ‘mujer’ como socialmente significativa- requiere primero ana­
lizar las asunciones implícitas en tal modo de estructurar el dominio de la 
experiencia -i.e. las observaciones posibles y sus relaciones-, cuestionar 
lo producido como ‘hechos’, o demostrar que las cosas no tienen por qué 
ser como son y, en consecuencia, explicar cómo pudiendo ser de otro 
modo han sido realizadas y como ‘naturalmente’ sujetas a la norma.
La reproducción de la estructura social androcéntrica no parece estar 
bajo el control total y absoluto de las ‘normas de género’, como determi­
nación mecánica o coacción que ‘obliga’ de algún modo a la práctica a 
‘obedecer’ la regla. Las personas reaccionan en alguna medida al mundo 
que les rodea y buscan realizar activamente una norma que les parece 
obvia e incuestionable, aunque no necesariamente explícita, de tal forma 
que si se identifican con el modo en que diversas fuerzas sociales les han 
conformado, actuarán en el sentido de reproducir una sociedad que tendrá 
esencialmente la misma estructura que esa de la cual derivaron su idea de 
ellas mismas; tienden así a conservar las estructuras existentes, aunque 
pueden transformarlas. Al considerar la perspectiva de los actores o agen­
tes, conviene mantener, en cierto modo, la fórmula materialista weberiana,
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según la cual se puede afirmar que “los agentes sólo siguen reglas o 
(re)producen marcos de sentido mientras para ellos sea mayor el interés de 
seguirlas que el de abandonarlas” (García Selgas, 1994, p.520). Según 
Bourdieu (1988), en cuanto este principio clásico recuerda que una regla 
no es automáticamente por sí sola, es necesario preguntar en qué condi­
ciones puede actuar, hacerse eficiente y operante en la regulación de la 
práctica. Respecto a las ‘reglas de género’, se trata de explicar su eficacia 
sobre los sistemas de preferencias y las condiciones de la existencia, com­
prender por qué o en qué condiciones será más probable suscribirlas que 
rechazarlas, en conductas que adquieren pleno sentido en el concurso de 
una necesidad relativa y una relativa libertad, en lugar de responder a una 
constricción externa global o a una especie de cálculo racional o intención 
personal consciente. En ese sentido, el espacio social no se presenta total­
mente estructurado ni los principios de percepción o construcción de la 
realidad permanecen invariantes; lejos de un perfecto ajuste o adecuación 
al principio de bipolaridad de género, se producen todo tipo de anomalías 
y de contradicciones, en un proceso dialéctico, reflexivo y complejo; ni las 
categorías genéricas, ni las académicas y ocupacionales, son unívocas, 
dándose dentro de ellas variaciones que pueden ser más o menos relevan­
tes para la discusión del logro educativo y el éxito profesional en relación 
al género (cf. Davies y Harré, Ibid).
Teniendo en cuenta las experiencias vitales características o típicas 
de los diferentes grupos sociales, que en parte determinan su representa­
ción o percepción diferencial de la realidad, influida a su vez por la posi­
ción relativa que ocupan en la estructura social, no es fácil interpretar las 
elecciones educativas y ocupacionales de las mujeres, presentando cierta 
ambigüedad en cuanto a la potencia transformadora de algunos compor­
tamientos referidos al logro. Su relativo ‘desinterés’ hacia formas de 
éxito estándar indica, como reconoce Markus (1987), la ambivalencia de 
una posición que puede ser conservadora e innovadora a un tiempo, la 
doble cara del dilema entre la asunción del ‘principio de logro’ normati­
vo y la puesta en cuestión de su legitimidad, uniformidad o univocidad 
(cf. Coria, 1993). Las mismas características que manifiesta su acceso a 
la esfera pública permiten desvelar la falacia de un principio mantenido 
como universal gracias y a pesar de la exclusión femenina, de su posición 
subordinada en la división del espacio social objetivo y su participación 
desigual en la producción de las condiciones de existencia y en la distri­
bución de los recursos. En ese sentido, el conjunto de atributos, rasgos, 
valores, roles y esquemas perceptivos que conforman los estereotipos 
genéricos, tradicionalmente adscritos en exclusiva a uno u otro sexo, se 
prestan a un análisis más complejo imposible de abordar desde el marco
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teórico de la enculturación externa como mecanismo básico de reproduc­
ción social, en cuanto que se contempla una interpretación opuesta, que 
asigna a la ‘feminidad’ la capacidad potencial de reestructurar la domi­
nante cultura patriarcal. En contradicción con ello, MacKinnon parte de 
que “la socialización de género es el proceso por el cual las mujeres lle­
gan a identificarse como seres sexuales, como seres que existen para los 
varones”, de lo que deduce que “las mujeres valoramos el cuidado porque 
los varones nos han valorado en función del cuidado que les damos” 
(apud Grant, 1993, p.76). Por otro lado, tampoco parece que la transgre­
sión de esos valores y la ruptura con los roles genéricos impliquen un sen­
tido unívoco y preciso, en cuanto que sugieren la posibilidad de movili­
dad o desplazamiento a través de la estructura existente, con la cual se 
acabaría convergiendo.
En relación a los valores e intereses, parece difícil definir a priori lo 
que constituye convergencia o subversión, homogeneidad o diferencia, si 
no es en relación a cierto equivalente de valor y sobre la base de una des­
cripción de la realidad determinada, ya sea implícita o explícita. Con fre­
cuencia se plantean dificultades para elaborar en la investigación una 
perspectiva ‘feminista’, i.e. que intente dar cuenta de la intervención de 
la ideología de género y su mantenimiento como estructura de opresión 
en la formación y trasformación constante de la subjetividad, y que al 
mismo tiempo pretenda otorgar su reconocimiento al punto de vista de las 
mujeres, dando por válida, por derecho propio, sus particulares definicio­
nes de la situación en que se encuentran. Las dos perspectivas o repre­
sentaciones de la experiencia en el entorno son a veces tan dispares que 
parece casi imposible conciliarias; de ahí que la dinámica del género haya 
sido explicada a menudo en clave de ‘falsa conciencia’, operando como 
un obstáculo ideológico que impide incluso formular cuestiones sobre su 
propia lógica de funcionamiento; las mismas investigadoras, al enfatizar 
los intereses futuros para las mujeres, pueden haber potenciado una ima­
gen bastante negativa de cómo son en el presente. Como sugiere Condor 
(1986), “los roles y características asociados a las mujeres tradicional­
mente se pueden ver como esencialmente misóginos desde la perspectiva 
del feminismo, que reconoce el papel que juegan en la exclusión de las 
mujeres del ‘mundo de los varones’, manteniendo un sistema social desi­
gual” (p.106, cursiva de la autora). Mientras el feminismo puede ser defi­
nido por contraposición a las formas ideológicas y sociales tradicionales, 
de ello no se sigue que el tradicionalismo sea definido necesariamente én 
oposición al feminismo. En efecto, son consideradas tradicionales muje­
res que prefieren un rol típicamente femenino, sancionado como el ade­
cuado para su sexo, frente a posiciones socialmente más valoradas, si bien
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ello no permite suponer que habiendo ‘internalizado’ las actitudes y este­
reotipos del rol sexual, tendrán una imagen negativa de sí mismas y una 
disposición negativa hacia el sexo a que pertenecen. Es posible, en todo 
caso, que exista una discrepancia entre la valoración del propio sexo 
como categoría abstracta, a la cual intentan conformarse, y la realidad de 
sus vidas, donde experimentan un sentimiento de fracaso que no aplican 
a las mujeres como grupo, y a menos que establezcan su comparación 
sobre ciertos criterios de poder, económicos y sociales, no les será posi­
ble reconocer diferencias de poder entre los sexos. Por otro lado, también 
es cierto que varias tendencias dentro del feminismo, en determinados 
momentos, han promovido una valoración positiva de la imaginería más 
tradicional de la feminidad; justamente por ello, según Condor, no puede 
considerarse una prueba suficiente de la actitud subjetiva hacia el cambio 
de la estructura social. Las opiniones acerca de la feminidad serán mejor 
entendidas como ‘aspectos de la retórica’, con implicaciones diferentes 
para distintas personas, pues “no es posible comprender el significado 3e 
los adjetivos y los pronunciamientos de creencias al margen del contexto 
más amplio en que son articulados” (p.lll).
En ese sentido, será preciso reconocer cómo construyen las perso­
nas sus propias representaciones del contexto en que sus manifestaciones 
y acciones son significativas. En el caso de la aparente falta de relevan­
cia de la estructura de oportunidades socio-laborales sobre las elecciones 
de logro de las chicas, y atendiendo a su particular visión de estereotipos 
genéricos que en cierto modo reafirman en su comportamiento, se tratará 
de comprender cómo se articula con el modo en que conciben la relación 
o dependencia estructural entre los sexos. Una primera hipótesis, quizá 
la más inmediata -en línea con la llamada ‘hipótesis pollyanna’-, postula 
que las jóvenes perciben la segregación ocupacional como una condición 
que pertenece al pasado y, en esa medida, efectivamente ellas mismas 
suponen que es irrelevante a la hora de decidir su orientación en el mer­
cado laboral (cf. Mickelson, Ibid.). No hallándose enturbiada por el reco­
nocimiento de los conflictos y las barreras estructurales, no siendo evi­
dente para ellas el valor diferencial de los roles sexuales, su visión del 
futuro será probablemente optimista, determinado sólo por la elección de 
la alternativa más acertada a sus preferencias idiosincrásicas. Desde esta 
perspectiva, se supone que las chicas perciben una equivalencia inicial 
entre las opciones que se les presentan; en consonancia con ello se ha 
encontrado que mientras los varones parecen atribuir una valoración posi­
tiva a las profesiones masculinas y un valor negativo a las femeninas y a 
los roles domésticos, las mujeres tienden en cambio a valorar todas ellas 
como igualmente positivas (cf. Eccles, 1987). De algún modo, se sugie­
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re que las jóvenes han trascendido los valores sociales dominantes sobre 
la desigualdad sexual, al menos en principio, pues a la larga sus eleccio­
nes pueden resultar conservadoras; al ajustar como ‘naturalmente’ sus 
disposiciones y preferencias a la estructura socio-histórica en que han 
sido constituidas, pueden contribuir a mantenerla aun sin necesidad de 
proponérselo, como una forma de conversión a la ideología de género. 
En definitiva, cuanto más imperceptible la distinción entre las condicio­
nes iniciales de elección, o más aparentemente idénticas las categorías, 
más espontánea y ‘natural’ parecerá la distinción de trayectorias finales, 
como si emergieran de la nada o una supuesta -por inaprensible- diferen­
cia ‘originaria’, de la cual, paradójicamente, muestra una sensible depen­
dencia la distinción final más patente (cf. Heylighen, 1990). Si bien es 
cierto que en la actualidad se ha reducido notablemente la adhesión, al 
menos explícita, a los estereotipos genéricos, en principio también pare­
ce más fácil reconocer la norma dominante que contravenirla, o suscribir 
que subvertir las reglas del juego.
Alternativamente, se podría postular en las jóvenes una considera­
ble conciencia de la realidad social en que se ven inmersas, hasta el punto 
de que la actitud de ambos sexos ante la educación será marcada por la 
perspectiva del destino desigual que probablemente les espera. Como 
afirma Fernández Enguita (1989), a las chicas “de un modo u otro, todo 
lo que les rodea les está diciendo que el mercado de trabajo no es neutral 
ante hombres y mujeres, que se van a ver sometidas a formas de discri­
minación [...] Si su sexo -su género- las va a situar en desventaja, la edu­
cación puede aportarles una ventaja que compense, en todo o en parte, 
aquélla” (p.34). A diferencia de sus compañeros, que aceptan el tránsito 
educativo como necesidad de su indudable destino laboral, las jóvenes 
reconocen quizá la necesidad de planificar su avance hacia un futuro que 
permita escapar del destino esencialmente doméstico de su sexo, un futu­
ro tal vez incierto, pero al cual no tendrían acceso sin las ventajas que pro­
porciona el sistema educativo para ganar una posición en el trabajo remu­
nerado. En esa misma medida “vinculan menos estrechamente su paso 
por la escuela al acceso al mercado de trabajo porque para ellas representa 
mucho más que eso, representa la salida de la reclusión doméstica. Ellos 
tienen ésta garantizada -ni siquiera se les plantea otra posibilidad, para ser 
exactos” (p.37). En comparación con la expectativa del destino que en 
cierto modo avanza hacia ellos y al que algunos quizá no tienen dema­
siada prisa por llegar, las chicas tratarán de adelantarse al que parece su 
futuro predeterminado, imponerse al destino o, por así decir, ‘tomarle la 
delantera’. Desde esta perspectiva, incluso las elecciones estereotipadas 
y en apariencia conservadoras podrían expresar una subversión relativa
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de valores sociales dominantes que asignan a los sexos papeles distintos 
con un valor diferencial, resultando una tendencia ‘convergente’ hacia el 
valor del modelo masculino generalizado o ‘deseable para todos’. No hay 
que olvidar que las elecciones son ahora más semejantes entre los sexos 
sobre todo debido a un desplazamiento de las mujeres hacia titulaciones 
consideradas típicamente masculinas.
Un estudio reciente de la Universitat de Valencia constata una alta 
homogeneidad de tópicos en tomo a los cuales se organizan las opiniones 
de jóvenes de ambos sexos sobre la elección de estudios universitarios 
(Duart, Quiñones y Tobarra, 1993). Comparten, por ejemplo, los princi­
pales motivos de elección, valorando por igual que les permita decidir 
entre varios trabajos y tengan posibilidades de sobresalir, si bien consi­
deran en particular las salidas profesionales -en mayor grado los varones- 
y que la carrera elegida sea de su agrado, que es el motivo predominante, 
más común en las mujeres. Según los autores, el tópico racionalizador 
del gusto oculta a menudo el reconocimiento o aceptación de la norma 
meritocrática, que apunta la conveniencia de elegir lo que es más renta­
ble y provechoso, que es más fácil y ofrece más garantías si es lo ade­
cuado, aquello en lo que tienen más confianza o mejores expectativas de 
eficacia. Los gustos tienden a coincidir con las opciones asignadas a su 
sexo, sobre todo en mujeres socialmente peor situadas y más desinforma­
das, en tanto que existe una mayor similaridad entre los sexos que ocupan 
posiciones más ventajosas (cf. López, 1995). Dado que puede existir una 
discrepancia entre el deseo y el interés, parece relevante conocer cómo 
son ordenadas las distintas opciones, no sólo en términos de cuáles valo­
ran más las chicas que los chicos, o viceversa, sino cómo se convierte el 
gusto en una intención concreta, ajustada al principio de realidad, i.e., 
cómo se transforma lo deseable en ‘lo posible’. Así, se observa una dife­
rencia menor en lo que ambos sexos desean hacer (su elección o gusto) 
que en lo que suponen que acabarán haciendo (su intención de matrícula 
probable). Mickelson (Ibid.) encuentra asimismo que en la primera elec­
ción, en una jerarquía de preferencias, se da una alta homogeneidad en los 
intereses profesionales de chicos y chicas, pero que disminuye en las 
siguientes. A la hora de articular su deseo a la realidad, el cambio de 
elección atiende a motivos diferentes; en los chicos pesa más la selectivi­
dad, es decir, la falta de nota, una razón que, como apuntan Duart, 
Quiñones y Tobarra, es ‘objetivable’ -y no afecta tanto las chicas, con 
mejores calificaciones-. Frente a esta cuestión ‘endógena’, ellas se refie­
ren más que ellos a motivos ‘exógenos’: a la distancia del domicilio fami­
liar; son más sensibles al interés de la familia, quizá porque ésta es un fac­
tor decisivo en la realización de sus intereses, supeditados a su valor en
72
ella. Aunque por su procedencia u origen socioeconómico ambos son 
equivalentes, la inversión familiar supone un esfuerzo variable en función 
del sexo. Así, según Femández-Enguita (1989), “los jóvenes tienen ase­
gurada la permanencia en la escuela, al menos hasta el nivel que su fami­
lia pueda soportar económicamente y considere imprescindible social­
mente [...] las jóvenes mujeres se encuentran pronto ante la amenaza de 
ser sacadas de ella” (p.35). Según son definidos socioculturalmente, los 
chicos van a ser ‘hombres’, y quizá porque las chicas saben que van a ser 
‘mujeres’ (es decir, ‘no vana ser nada’), y porqué ‘quieren ser algo’, sien­
ten la urgencia de imaginar lo que quieren ser. Como si efectivamente 
fueran un paso por delante en el proceso de elección, hay más mujeres 
barajando varias posibilidades, en tanto que más varones no han pensado 
aún ninguna. Estos datos deben ser interpretados con cautela, pues reco­
gen diferencias residuales en un marco de amplias semejanzas entre los 
sexos. En todo caso, sugieren la complejidad del sistema educativo, que 
Rubio y Mañeru {Ibid.) consideran como un ‘sistema dual’, de liberación 
y de opresión a un tiempo.
También es necesario dar a esta interpretación un sentido restringido, 
en conjunción con la diversidad de condiciones sociales que producen 
variabilidad en las elecciones, y por tanto mayor o menor indeterminación 
e incertidumbre objetiva respecto al ajuste entre tales prácticas y las posi­
ciones sociales (cf. Bourdieu, 1987). Por ejemplo, el acceso al nivel uni­
versitario puede no llegar a plantearse realmente como alternativa en los 
estratos sociales más altos -donde representa una obviedad o una práctica 
inexorable- y en los más bajos -donde sucede lo contrario-. En posiciones 
sociales medias, las opciones no están determinadas absolutamente, sino 
más o menos abiertas al futuro y la combinación de las distintas condicio­
nes en que se articulan posibilidades y esperanzas. Con ellas intersectan 
los estereotipos de roles de género, definiendo una serie de aspiraciones 
ocupacionales en que se mezclan el atractivo de profesiones idealizadas, 
difundidas en los medios de comunicación, las experiencias de clase y la 
cultura de la comunidad de origen. Las aspiraciones deberán ser ajustadas 
en la medida en que las ocupaciones más deseadas empiezan a parecer 
inalcanzables, por desconocimiento de los medios adecuados o por ate­
nerse a una visión más realista de sus sueños (cf. Gillbom, 1990). Los 
estudios de secretariado o administración representan para Riddell (1990) 
una buena ilustración de las profundas ambigüedades y contradicciones 
que subyacen a decisiones aparentemente conformistas, pero que no res­
ponden a actitudes acordes con la ideología de feminidad, y pueden incluir 
un abierto rechazo hacia trabajos estereotipados a los que, sin embargo, 
algunas jóvenes han acabado resignándose. La necesidad de acomodarse
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a un futuro inevitable se superpone al deseo de independencia, y la defen­
sa de su autonomía al tomar decisiones puede llevar a algunas chicas a 
optar por estudios que les parecen una ‘reserva ocupacional’ a la que quizá 
esperan no tener que dedicarse, o bien compensan su elección con una 
redefinición idealizada del trabajo, discrepante con la representación este­
reotipada que se les presenta, aunque enriquecida.
Dada la equívoca y contradictoria interpretación a que se prestan las 
elecciones de carrera conformistas, en tanto alineadas con los modelos 
socio-culturales dominantes, algunas autoras consideran más relevante el 
estudio de las ‘trangresiones’ a la lógica del género, con el fin de ilustrar 
su naturaleza y su fuerza normativa. En una investigación reciente, 
López (1995) ha estudiado la influencia del género sobre la elección de 
carreras típicamente masculinas y femeninas, hallando una asimetría 
entre varones y mujeres que realizan una elección atípica, en el sentido de 
que las diferencias en variables de género fueron mayores entre mujeres 
con distinto rol profesional. Tales diferencias sugieren una mayor asimi­
lación de características de género masculino por parte de mujeres que 
eligen una carrera atípica, respecto a la observada en rasgos femeninos en 
chicos que optan por un rol femenino. No obstante, se siguió conservan­
do una distinción fundamental entre varones y mujeres en un mismo rol - 
ya fuese masculino o femenino-, referida a la auto-identificación o corres­
pondencia entre sexo y género, y al tipo de motivación -comunal o agen­
te-. Esta última podría explicar, según la autora, la observación frecuen­
te de que, en una misma profesión, las mujeres tiendan a ocupar puestos 
de menor prestigio y estatus económico, y se orienten hacia intereses 
laborales más sociales. Ahora bien, en ese caso la transgresión sería más 
bien aparente, reducida a desplazar en un grado la distribución valorativa 
de los sexos. La investigación de Alemany (1992) sobre elecciones ‘atí- 
picas’ se planteó específicamente la cuestión de “si la apertura de los nue­
vos campos a los que las mujeres tienen mayor acceso significa una trans­
formación de las relaciones de género o si, por el contrario, sólo se trata 
de un desplazamiento de las fronteras, del cerco que las relaciones de 
dominación y de poder establecen a partir de la configuración de los 
géneros” (p.13). La autora ha demostrado cómo, en situaciones atípicas 
de elección de trayectoria profesional, la bipolaridad de género en fun­
ción del sexo se construye a través de procesos dinámicos y sutiles que 
consiguen enmascarar lo aceptado como un producto de la ‘sociedad’, 
bajo una compleja trama de relaciones en que se entretejen estrategias de 
exclusión e integración diversas entre varones y mujeres, que permane­
cen imperceptibles para muchas de ellas.
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Izquierdo (1988) destaca que un comportamiento atípico, ‘desnatu­
ralizado’ o ‘de-generado’ tiene distintas consecuencias para cada sexo, 
donde los varones pierden y las mujeres ganan, respectivamente, en fun­
ción del lugar que pasan a ocupar en la jerarquía de género, sin menosca­
bo de que la ‘desigualdad de sexo’ siga actuando bajo el estigma de su 
apariencia física, por lo que la sanción a la transgresión no equipara lo 
que en cada caso pierden. En sentido análogo se pronuncia Valcárcel 
(1992), refiriéndose al hecho de que las mujeres muestran mayor disposi­
ción a atribuirse rasgos viriles que los varones cualidades femeninas, lo 
que indica que los primeros son valorativamente más relevantes y acep­
tados por ambos sexos como cualidades humanas, mientras que las 
segundas sólo se consideran ‘características’. Ese fenómeno se inscribe 
en una dialéctica histórica de continua transformación, legitimación y 
reajuste de la realidad social, en la cual “a medida que [...] una cosmovi- 
sión valorativa avanza hacia la universalización de sus contenidos, lo 
esperable es que se produzca un vaciamiento de lo característico. Es el 
hecho de que no hay ‘valores femeninos’ lo que prueba que las mujeres 
no son meros sujetos dominados” (p.107). Ese proceso no asegura, sin 
embargo, la desaparición necesaria e irreversible de los estereotipos ni la 
inminente transvaloración del orden social existente, en la medida en que 
a las mujeres se les plantea una disyuntiva entre la afirmación del genéri­
co y el acceso a la individualidad; por un lado, la propia definición gené­
rica como categoría de exclusión niega la individualidad -significando 
que no hay excepción a la totalidad-; por otro, es un hecho que no-toda 
mujer está incluida en el genérico, i.e. existen excepciones, pero sólo 
ccomo una posibilidad contingente, pues ninguna excepción logra el 
reconocimiento que le autoriza a producir universalidad, funcionando 
como el polo de identificación o límite externo de un conjunto redefini- 
do; en esa medida, el genérico persiste como referente de identificación 
sexual exclusivo. Desde una perspectiva teórica diferente, Tubert (1988) 
resume que “en un mundo patriarcal, ambos sexos desean ocupar el lugar 
del padre, pero únicamente el niño podrá hacerlo” (p.131); en la imposi­
bilidad de ese deseo no-prohibido para la niña se funda una feminidad 
problemática, caracterizada por “la estructuración de un universo imagi­
nario femenino que oscila entre partición y narcisismo” (Ibid.).
La asimetría entre los sexos en el orden simbólico de la cultura exis­
tente supone una serie de dificultades y contradicciones a la hora de deter­
minar diferencias entre ellos. Si en ningún caso las demandas de igual­
dad de derecho y de hecho en todos los ámbitos de la existencia deben 
quedar supeditadas a la resolución de las contradicciones del sistema de 
género, i.e. a la demostración de que las mujeres son/no-son diferentes o
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bajo ciertas condiciones pudieran no serlo, sería preferible centrarse 
menos en la diferencia per se y más en la desventaja, así como en los pro­
cesos por los cuales los atributos asociados al sexo adquieren significado 
y significación cultural (cf. Rhode, 1992). Dichos atributos se refieren 
comúnmente a características en la dimensión psíquica o de la estructura 
de la identidad que, según Izquierdo (1994), cabe situar entre la ‘desi­
gualdad de género’ y la ‘desigualdad de sexo’, en su solapamiento y dia­
léctica, pues “si admitimos que la estructura psíquica es en última instan­
cia dependiente de la estructura social, cosa que hacemos sin reservas, 
hablar de género y estudiar el sistema sexo/género implica tomar la rea­
lidad por dos extremos, en un lado las características físicas, las condi­
ciones vitales, en el otro las características históricas, las condiciones 
sociales” (p.51, cursiva de la autora). Dado el carácter multidimensional 
del género, las conceptualizaciones parciales -a nivel micro, macro o 
medio- generan bastante confusión cuando son tomadas como explica­
ciones únicas (cf. Saltzman, 1989). En función de dónde se localiza la 
fuente primaria de desigualdad -individual o social-, una característica 
dada (tal como la pasividad) se considera desde cierta perspectiva como 
un rasgo femenino, mientras desde otras parecerá un elemento del rol, la 
característica de un grupo minoritario, o una respuesta a la falta de poder; 
en correspondencia, el cambio supondría, respectivamente, la desapari­
ción de las diferencias, la normalización de las personas desviadas, la asi­
milación del grupo minoritario, o la igualación del poder (West y 
Fenstermaker, 1995). Por su parte, Harding (1986) ha propuesto explicar 
el carácter auto-perpetuante de las relaciones de género y las contradic­
ciones inherentes al sistema sexo/género en la organización del espacio 
social, heterogénero y complejo, partiendo de su propia multidimensio- 
nalidad, que integra tres parámetros interrelacionados de forma diversa: 
individual, simbólico e institucional. A nivel de los procesos de forma­
ción de sujetos sexuados, es decir, de la estructura de identidad personal 
genérica, las similaridades entre ambos sexos son mayores que las dife­
rencias y desde luego, más pequeñas que las amplias dicotomías mante­
nidas en el género como categoría fundamental que sirve para otorgar sig­
nificados, formando el simbolismo genérico como sistemas bivalentes de 
representaciones colectivas, relativamente estables. En esa medida, en la 
sociedad se mantiene el sistema de género en el orden cultural y social o 
institucional (el modo de organizar las relaciones sociales, en particular, 
la división socio-sexual del trabajo), a pesar de que algunos de sus miem­
bros no se conformen a los estereotipos existentes.
Ahora bien, precisamente por ello, nada en el orden de la ‘experien­
cia de las mujeres’ como categoría universal puede asegurar per se una
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interpretación genérica y uniforme de la misma. Al contrario, como ya 
apuntaba Condor, la visibilidad del género como una estructura opresiva 
es posible únicamente por el hecho de haber sido redescrito desde una 
perspectiva o una ‘lente feminista’, que es autoconscientemente política, 
i.e., que logra dar nuevos significados a la experiencia humana y ello, 
según Grant (1993), supone ya una práctica social determinada, una inter­
vención en la misma ideología de género. Siguiendo la definición que pro­
pone esta autora, “el género es una estructura ideológica, hegemónica, 
relativamente autónoma que divide el mundo jerárquicamente en dos 
géneros míticos, y que se refuerza a sí misma a través de un elaborado sis­
tema de reglas y  castigos, implantado en todos los aspectos de la vida” 
(p.161, el énfasis es mío). En tanto que ideología, el género se refiere a 
las prácticas y relaciones vitales que se establecen entre las personas y 
entre éstas y el mundo, y su dominación hegemónica no se mantiene por 
la fuerza, sino por un tipo de consenso -un sentido común o común sentir- 
, que se asienta en el mecanismo del mito. Como mito, constituye un sis­
tema de adscripción de significados cuyo poder radica en su recurrencia, 
esto es, en presentarse a sí mismo como un hecho eterno, despojado de sus 
cualidades históricas y políticas contingentes, y como tal, parece natural y 
apolítico -pues el saber mítico, como escribe Espitia (1992), “siente horror 
de la historia”, por eso es del “tiempo lógico”-. En ese sentido, feminidad 
y masculinidad son términos que adscriben significado a varones y muje­
res biológicamente encamados, pero la ideología del género impregna de 
tal modo nuestra comprensión del cuerpo que pierde sentido la distinción 
entre ambos. Como admite la autora, “es cierto que la estructura de géne­
ro actúa a través de y se inscribe en cuerpos sexuados, pero la idea misma 
de dos sexos sólo tiene significado porque la estructura de género requie­
re esos significados en primer lugar” (p.185). Precisamente, como apunta 
Izquierdo (1988), “la legitimidad de ese orden [social patriarcal] se funda­
menta en la «naturalidad» con que las hembras ocupen la posición de amas 
de casa y los machos la de responsables financieros de la familia”, o lo que 
es lo mismo, en tanto se pueda hacer que «siendo-hembra-actúes-como- 
una-mujer/siendo-macho-actúes-como-un-varón» (p.61). No se trata tanto 
de que naturaleza y cultura se supongan separadas ni que sea realmente 
posible separar lo natural de lo cultural. Esa distinción casi imposible que, 
en cambio, hace posible pensar lo femenino con independencia del sexo o 
el cuerpo de la hembra, esto es, la separación analítica entre ‘sexo’ y 
‘género’ es una operación necesaria en el proceso de ‘descifrar’ o ‘deco- 
dificar el mito’ que representa el género, y que el feminismo debe realizar 
con el fin de exponer su significado socialmente construido, así como las 
reglas a que obedece la coherencia interna del sistema de género. No se 
deben confundir, sin embargo, esas ‘reglas de género’ con la realidad de la
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vida de las personas, quienes pueden desviarse realmente de los arquetipos 
de feminidad y masculinidad, aunque en la medida en que muestran que 
no es necesario obedecer al sistema, las transgresiones a la regla van a 
representar auténticos ‘crímenes de género’. Así pues, como estructura de 
poder, el género incorpora una faceta ‘para-jurídica’, un sistema de reglas, 
de “crimen y castigo”, cuya función principal es apuntalar la ilusión de 
naturalidad y conformidad con los principios que lo sostienen a pesar de 
su contingencia, dar al sentido común, a una comunidad de sentido la 
oportunidad de afirmarse, afirmando la ‘cohesión social’. Los ‘castigos’ 
revelan, por tanto, el estatuto de ‘crímenes’ de las transgresiones que quie­
bran la cualidad natural de la estructura de género, sirviendo además como 
una clave para descifrar su naturaleza, i.e. aquello en que consiste o que se 
da a conocer en la consistencia o repetición de lo que es común a diferen­
tes variantes, aquello que soporta y es retenido en las variaciones, lo que a 
veces es buscado como su esencia o define su identidad.
En cualquier caso, como se ha dicho, el género no constituye o con­
siste en una entidad sustantiva o ‘cosa’, sino en una estructura ideológica 
que se realiza o ejerce en tanto ‘forma de relación’ a través de las prácti­
cas ritualizadas de la vida cotidiana, en las relaciones de las personas entre 
sí y con el mundo. Si bien en realidad nadie satisface plenamente los cri­
terios de lo arquetípicamente masculino y femenino, no todas las varia­
ciones se reconocen como desafíos a la regla. Las prácticas, explica 
Bourdieu, se conforman excepcionalmente a la norma, aunque hacerlo 
reportará un beneficio simbólico suplementario; es por ello que la propia 
transgresión se presentará a veces bajo la ‘forma’ de lo adecuado y legíti­
mo, de aquello que se desconoce como fuerza para aparecer como univer­
sal y necesario, acorde a la razón o la moral. En tanto que estructura, el 
género tiene la propiedad de definir un conjunto según un criterio de selec­
ción relevante (que agrupa diferencias y similaridades) y una operación 
(regla de transformación o relación de equivalencia o representación, que 
proyecta los estados iniciales en estados finales). La regla, como conju­
gación de lados o posiciones y como ratificación de su lógica, determina 
cuáles de las posibles transiciones de estado correspondientes a distintos 
operadores tendrá lugar, regula las trayectorias, y por ello, su lógica se des­
cubre mejor en los desvíos -los extremos que limitan una distribución res­
pecto a una norma arbitraria-, así como en los efectos prácticos que pro­
duce esa desviación -i.e. su gradiente-. Si, como vemos en las elecciones 
de carrera atípicas, la desigualdad de género es más fuerte entre las muje­
res, en tanto que la desigualdad de sexo resulta más marcada en las profe­
siones femeninas, según Izquierdo (1994), “es imposible argumentar que 
cada cual debe hacer aquello para lo que esté más capacitado [...] sino que
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la posición social de las hembras es inferior a la de los machos no impor­
ta lo que hagan y no hay una relación recíproca de complementariedad 
entre lo masculino y lo femenino, sino una relación jerárquica de depen­
dencia” (p.51). El hecho mismo de que existan varones y mujeres en una 
jerarquía es función de la estructura de género y las prácticas vitales aso­
ciadas, en donde el orden, la simetría, la regularidad o la invarianza esta­
blecen fuertes relaciones entre elementos que constituyen una configura­
ción globalmente invariante, relativamente autónoma de otras estructuras 
sociales con las que a veces puede estar interrelacionada (Grant, 7ó/é/.). La 
división jerárquica del mundo en ‘dos géneros míticos’ persiste, a pesar de 
la variabilidad históricamente contingente en que se concreta, en el mismo 
sentido en que el saber mítico es, según Espitia (1992), “un saber que no 
se sabe y que se muestra persistente a los cambios de las épocas, porque 
su mensaje se mantiene a pesar de lo coyuntural y de las versiones, por ello 
es un saber estructural [...] el mito está más allá de lo narrado y es lo que 
es común a sus versiones, es lo invariante dentro de lo cambiante [...] 
Como la estructura del mito no es conceptual, sino metodológica, es decir, 
que obedece a un sistema de clasificaciones particular, muestra su forma 
más eficaz de funcionamiento simbólico en el sentido común de una 
época. El mito está entonces estructurando la cultura” (p. 101-102, el énfa­
sis es mío). Aún más, el propio saber del mito “trata de volver a un tiem­
po lógico donde la cultura permanentemente se re-crea, pero en el que 
siente aversión por encontrar su génesis”, una génesis por lo demás incog­
noscible, reducida a un ‘principio de incertidumbre’ (Ibid.).
Se podría decir que el género no es ‘lo social’ como opuesto a ‘lo 
natural’, sino una «conjetura» de la cultura, un sistema de orden superior, 
que más que fija, ‘acompasa’ -en el sentido de ‘acomodar’ o ‘sujetar’ un 
movimiento a compás o al mismo compás que otro- las variantes y diver­
sidad existentes en la naturaleza y la sociedad, que responde en este caso 
a una pregunta sobre la diferencia sexual y el origen de la desigualdad (cf. 
Laqueur, 1990). Como sistema, el género es una producción cultural, un 
‘artificio’, al igual que otros sistemas ‘emergentes’ de la cultura, incluida 
la naturaleza y el patriarcado, esto es, un modo de estructurar el dominio 
de la experiencia, una forma de pensar lo social, o más bien una de las 
maneras en que ‘lo social se piensa a sí mismo’. Considerar el género 
como mito -un saber mítico sobre los sexos-, presente en las múltiples for­
mas a través de las que se perpetúa, prolonga y transmite su sentido, puede 
entenderse no tanto como demostración de su ‘inexistencia’ o falta de ‘rea­
lidad’ como ‘cosa’, sino indicador de la necesidad de mantener una ‘lente 
feminista’ en la interpretación de la realidad a través del cambio, permitir 
la diversidad interna y lo invariante dentro de lo cambiante. El saber acer­
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ca de un campo de lo existente definido como ‘objeto’ consiste en una 
serie de predicados sobre lo que es constante y que aparece en lo variable 
de un campo de investigación. Entre las múltiples formas que puede tomar 
la diferencia, lo distintivo de aquello que se convierte en ‘cosa’, i.e. la con­
dición de existencia de sus propiedades, es la repetición, la consistencia; 
lo construido como consistente y estable en el tiempo, lo que se repite una 
y otra vez es la ‘forma’, la conservación de una distinción -el orden del dis­
curso es el único modo de salvar (por un rodeo simbólico) la distancia 
entre las palabras y las cosas-. En el caso del llamado ‘género’, como 
forma de discriminación o minusvaloración, lo que se repite consistente­
mente es una relación de orden o de grado. Por ello, el enfoque de la desi­
gualdad no puede ser independiente del análisis de los procesos de signi­
ficación, siendo, por el contrario, un modo de implicarse en ellos, una 
manera de intervenir en la realidad. Como ya habíamos indicado, frente a 
la ‘realidad’ preexistente del objeto representado en la dimensión referen- 
cial, cabe situar el género en una perspectiva histórica, en la dimensión del 
cambio, como apoyo que hace posible el paso al futuro, a sabiendas de que 
el presente tan sólo puede ser ‘transitado’ por sendas que son ya un sedi­
mento del pasado -una serie de ‘objetos’-, pues la realidad social se reali­
za y construye dialécticamente, a medida que los sujetos ‘en proceso’ 
transforman los ‘objetos’ en ‘proyectos’, dando continuidad y unidad a su 
trayectoria histórica (cf. Mañeru y Rubio, 1989; Ibáñez, 1994). Una apro­
ximación crítica que, como recuerda Izquierdo (1988), no se refiere tanto 
a la positividad de objetos, hechos o resultados, sino a sujetos, acciones, 
procesos y realizaciones, en primer lugar se va a hacer cargo de que ‘la 
mujer’ “sólo es significativa por ser desigual, por estar oprimida, por ser 
negada” y, consiguientemente, “presenta/propone el camino que lleva a 
«las mujeres» a su desaparición como sujeto social”, encontrándose por 
ello ante la paradoja de que el objeto de estudio ‘desigualdad sexual’ y el 
sujeto de cambio ‘mujeres’ se definen por negación mutua, pues paradóji­
ca es la posición de las mujeres en las sociedades patriarcales, “ausente (en 
tanto sujeto teórico) y prisionera (en tanto sujeto histórico) de la cultura 
de los hombres” (Colaizzi, 1990, p.16).
En cuanto a los ‘géneros míticos’, el feminismo se enfrenta con el 
dilema de explicar su significación (la función del concepto respecto al 
conjunto de objetos que designa, i.e. su extensión, incluso si se entiende 
como la suma de las diversas perspectivas ‘objetivamente’ relativas, o la 
distribución y orden de las partes que constituyen su actividad), y tratar de 
comprender su sentido (su intensidad o pregnancia, el modo en que el 
objeto es concebido, el grado de equivalencia o relación de valor de lo que 
existe en razón de lo excluido), ya que el sentido se muestra justamente
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donde falta la significación, en “aquello que no puede ser explicado como 
cosa” (Pereña, 1995). El feminismo hace del malestar de las mujeres en 
la cultura un ‘interés generalizable’, reconociendo la especificidad del 
principio que organiza las expresiones sintomáticas de ese malestar desde 
el «género» como división del espacio social-simbólico; frente a la cosifi- 
cación a que son sometidas en la sociedad patriarcal, aspira a elevar a las 
mujeres al rango de sujetos morales, con derecho a tomar parte en la nego­
ciación de los asuntos humanos y sus condiciones de existencia, sin dejar 
al mismo tiempo de constituirse como sujeto histórico en sí mismo, rea­
firmando su validez como sistema emancipatorio de conocimiento, acción 
e intervención en la realidad. En esa medida, estará intrínsecamente liga­
do a las relaciones de fuerza que se establecen en un sistema relativamen­
te ordenado u organizado como el espacio discursivo y social, y como tal, 
estará sujeto a la variabilidad que inscriben sus productos -el sistema de 
género, como criterio de distinción- en ese espacio, exigiéndole una con­
tinua adaptación a la organización de la que participa. En tanto el género 
se constituye en esa evolución como un sistema complejo, el feminismo se 
va a conformar como sujeto paradójico, por cuanto la invariante selecti­
vamente retenida del curso variante de acontecimientos que definiría una 
configuración globalmente estable o consistente está sujeta siempre a la 
incertidumbre de su propia incompletud, pues la verdad es que nunca se 
encuentra allí donde se busca -o se encuentra siempre en otra parte, como 
las diferencias ‘reales’-. En definitiva, sólo al tomar distancia o des-iden- 
tificarse de sus propias producciones, será posible reconocer que, gracias 
y a pesar de las apariencias -el fenómeno imaginario de atribuir realidad a 
algo o ‘transferir’ una información ilusoria-, los objetos no se ajustan o 
equivalen al objetivo, en tanto forma ideal o más satisfactoria de un esta­
do final a alcanzar. Como escribe Vegetti (1990), “es probable que la cul­
tura de las mujeres haya producido unas condiciones en las que lo obvio 
ya no valga y se requieran nuevas hipótesis interpretativas” (p.98). Toda 
indagación comienza, en efecto, por formular una pregunta o un problema 
que, aunque pudiera no estar bien estructurado -con una meta explícita, un 
estado inicial y un dominio propio- va a ayudar a ordenar un primer espa­
cio en una dirección de búsqueda, donde sea posible distinguir y seleccio­
nar entre las soluciones potenciales, aproximadas o parciales, pero signifi­
cativas, i.e. fácilmente reconocibles como más o menos satisfactorias (cf. 
Heyligen, 1990; Canales y Peinado, 1994). En tanto no es posible buscar 
el sentido del malestar de las mujeres en la cultura, la reconstrucción de la 
‘experiencia’, o lo que Vegetti denomina ‘el archivo imaginario femenino’ 
se ordenará a la pregunta que, como hipótesis de investigación, orienta la 
búsqueda de interpretación a partir de una distinción inicial entre el obje­
tivo realizado y el deseable -única vía posible para seguir persiguiendo
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ideales que ya se ha renunciado a alcanzar, pues la pérdida iguala ‘lo que 
se tuvo’ y ‘lo que nunca se ha tenido’, i.e. lo que ya es pasado y lo que aún 
es futuro ingresan por igual en la economía del deseo-. Ésta sería, para 
Pereña (1995), la ‘esencia’ o lo que identifica a la ciencia crítica, “no lo 
que ordena el discurso social sino lo que lo cuestiona”, lo que cuestiona lo 
dicho a fin de acceder a lo no dicho, aquello que no pudiendo ingresar en 
la economía del habla, anida en ella como síntoma o sentido ‘cifrado’, lo 
que da que pensar. En tanto se busca algo que ‘no está dado’ en el dis­
curso estando significado en él, es más necesaria una teoría sobre lo (apa­
rentemente) ‘inexistente’ -el sentido ‘desplazado’- que dé razón de su por 
qué, no por recurso a la evidencia -lo que se busca no se encuentra dado 
en tanto dato- sino por lo significativa que sea la teoría para dar cuenta de 
los hechos que ‘construye’ (cf. Haug, 1991). A ese respecto, el género 
constituirá una ‘muleta’ para el sentido, signo del desajuste entre lo que es 
posible decir y lo que debe ser dicho, una con-jetura que pretende ‘co-rela- 
tivizar’, correlacionar sin anular, sostener la tensión entre opuestos 
(enfrentar y relacionar los extremos de un campo dinámico, potenciando y 
revelando su gravedad o su gradiente -lo que tiene peso, lo que importa o 
significa, lo que hace hablar, generar discurso, lo que puede prender y, al 
consumirse, hacer ver-). En definitiva, se trata de alimentar una potencia 
cultural que podrá ser transformada en poder político -la capacidad de rea­
lización, configuración y articulación de realidades diversas que permite 
conjugar responsabilidad y autonomía- (cf. Ortiz-Osés, 1995).
Como corresponde a un sistema dinámico y complejo, la paradójica 
existencia del feminismo oscila en tomo a un equilibrio inestable y pre­
cario, entre el riesgo de aniquilarse en su propio ensimismamiento y la 
tendencia a re-afirmarse y re-aparecer en una necesaria auto-organiza­
ción. Su existencia como sujeto histórico ‘de cambio’ se funda en esa 
insistencia, en una repetición de aquello que no pudiendo ser recordado 
ni dicho, obtendrá sentido precisamente de una obstinación que se vincu­
la a la “experiencia de las mujeres”, no como dato u objeto dado, sino 
como deseo, es decir, deseo de un deseo no satisfecho o deseo de un obje­
to por-venir, que funcionará en tanto que carencia ‘objetivada’ como 
‘motor’ del cambio y ‘motivo’ de una historia. Así explica Haraway 
(1995) cómo “los movimientos internacionales feministas han construido 
la ‘experiencia de las mujeres’ y asimismo, han destapado o descubierto 
este objeto colectivo crucial. Tal experiencia es una ficción y un hecho 
político de gran importancia. La liberación se basa en la construcción de 
la conciencia, de la comprensión imaginativa de la opresión y, también, 
de lo posible” (p.253). La solución al problema del género como estruc­
tura de opresión no va a pasar tanto por la experiencia subjetiva -tan
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variable de una persona a otra que no será posible encontrar una realidad 
objetiva que sirva de fundamento o criterio firme para comparar entre sus 
variantes contingentes-, ni siquiera por la intersubjetividad -entre varian­
tes tan intrínsecamente incomparables que desdibujan entre ambigüeda­
des la posibilidad de mantener relaciones referenciales u objetivas, y cuya 
misma imposibilidad se ratifica en la distancia de lo preconstituido-, sino 
que responde a la problemática de la ‘objetividad’, aquella que “en sus 
raíces ha tratado de la puesta a punto del conocimiento comparativo 
(cómo nombrar las cosas para que sean estables y como las demás)” 
(p.318; el énfasis es mío). En el análisis del sistema de género se hace 
necesariamente explícito el tema de cómo establecer criterios para dis­
cernir cuál es correcta o incorrecta, permitida o imposible entre posibles 
descripciones, representaciones, proyecciones o transformaciones de la 
realidad -sea referida a la identidad de un objeto, a la atribución de cier­
ta propiedad a una clase o al estado temporal de una trayectoria-. El pro­
blema de la objetividad reside en la dificultad de determinar, no tanto la 
existencia real de los objetos -pues los objetos no piensan ni hablan (cf. 
Elshtain, 1992)- sino es el medio o método más adecuado para represen­
tarlos, i.e. cómo establecer cierta consistencia y uniformidad entre las 
condiciones individuales de percepción, o delimitar una situación desde 
una posición de sujeto tal que otro(s) puedan ocuparla (cf. Canales y 
Peinado, 1994). Es por ello que, más allá de ese relativismo en que se 
complace un constructivismo social radical, si bien sobre la base de que 
“solamente la perspectiva parcial promete visión objetiva” -i.e. crítica y 
responsable de cómo y qué percibe- en opinión de Haraway, “las femi­
nistas tienen que insistir en una mejor descripción del mundo; no basta 
con mostrar la contingencia histórica radical y los modos de construcción 
para todo. Aquí, nosotras, como feministas, nos encontramos perversa­
mente en conjunto con el discurso de muchos científicos practicantes que, 
cuando todo se ha dicho y se ha hecho, creen estar describiendo y descu­
briendo cosas mediante sus construcciones y sus argumentaciones” 
(p.321, cursiva de la autora). Justo es reconocer que en esa búsqueda de 
una ‘versión feminista de la objetividad’, y aunque su finalidad indiscuti­
ble es contribuir a la ciencia como conocimiento racional, se ponen en 
juego cuestiones quizá más de ética y política que de epistemología en 
sentido clásico. En definitiva, “la objetividad no puede tratar de una 
visión fija cuando lo que cuenta como objeto es precisamente de lo que 
termina por versar la historia del mundo” (p.335); y si tanto el mundo 
como el feminismo deben ser entendidos, como propone Colaizzi (Ibid.), 
en su devenir histórico y continuo, hay que admitir la imposibilidad de 
predecir o explicar de antemano, al nivel en que se realiza la búsqueda, 
cuál será la descripción ‘correcta’ de la «experiencia de las mujeres», que
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sólo aparecerá en tanto solución al problema de la desigualdad como pro­
piedad emergente de la actual estructura del sistema de género en su 
transformación. Por la misma razón, la teoría que así define su objeto no 
puede ser sino en-formación continua, consistiendo en una serie de apro­
ximaciones progresivas al conocimiento y experiencia de la realidad que 
el feminismo parece insistir en afirmar y ‘desconocer’ a un tiempo.
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3
T e o r ía s  m o t iv a c io n a l e s
«A Mildred le encantaban los cablegramas, le encantaba padecer apuros económi­
cos, o mejor dicho, le encantaba gastar dinero, y  como sea que su capacidad de ganarlo, aun 
cuando era muy notable, era limitada, Mildred padecía crónicos apuros económicos.»
-Gertrude Stein, Autobiografía de Alice B. Toklas-
La pregunta sobre el porqué o las causas de las acciones de las per­
sonas es fundante en el área de conocimiento de la psicología. Quizás ha 
sido la centralidad de la cuestión sobre el ‘motivo’, o motor -en la acep­
ción latina de movere- del comportamiento humano, lo que ha hecho de 
la motivación un campo no bien definido, entrecruzado con distintas 
orientaciones aplicadas y principios teóricos de la disciplina. Los inten­
tos por configurar un área de investigación con peso específico propio 
han llevado a distinguir la tradición motivacional de otras como el apren­
dizaje, la personalidad y, recientemente, la psicología cognitiva, a las que 
sin embargo se vincula estrechamente. Asimismo, varias tendencias his­
tóricas han ido conformando un elenco de explicaciones donde se descri­
ben organismos reactivos y automáticos, cálculos racionalistas o econo- 
micistas de elección, y versiones diversas de la dinámica inconsciente de 
la psyche, en todas las esferas en que se manifiesta la actividad humana.
Recientes revisiones históricas sobre las perspectivas teóricas y de 
investigación en motivación han apuntado la necesidad de construir gran­
des modelos, en un esfuerzo por integrar múltiples marcos parciales o 
‘microteorías’, que ofrecen escasa fundamentación a una investigación, 
por otra parte, prolífica (cf. Ford, 1992; Heckhausen, 1991; Weiner, 1991, 
1992). Al contrario de lo que se pudiera esperar de un ámbito expandido 
a lo largo de seis décadas, el estado actual sería más bien caótico, tanto 
en lo que respecta a la teoría -donde se encuentran denominaciones dis-
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pares para constructos semejantes-, como a la investigación -donde 
siguen sin resolverse cuestiones de evaluación, entre ellas, el uso de un 
contexto real versus experimental-. Siendo contradictorios, y a veces no 
comparables, los resultados de la investigación, no puede decirse que 
exista un cuerpo uniformado de conocimiento en lo que, para Ford, repre­
senta una “crisis de identidad” en el campo de la motivación.
El propósito de este capítulo no es exponer exhaustivamente los tra­
bajos que tratan cuestiones más amplias sobre el tema, en cierto modo 
tangenciales a esta investigación, si bien parece conveniente una somera 
introducción a las principales teorías y conceptos que han orientado el 
estudio de las diferencias motivacionales respecto al sexo, sobre todo en 
actividades que se relacionan con el ‘logro’. En ese sentido, parece per­
tinente comenzar por una sucinta digresión histórica para analizar la 
emergencia de conceptos centrales que han estructurado el campo, como 
son: a) el dilema motivación intrínseca vs. extrínseca, que se plantea en 
los inicios de la investigación animal desde un marco mecanicista; b) su 
reformulación, ya en el estudio de la actividad humana, por las teorías de 
atribuciones y expectativas, junto a una amplitud de interpretaciones cog- 
nitivas y la proliferación de constructos vinculados con la personalidad, 
donde se incardinará un corpus específico en tomo a las diferencias indi­
viduales; c) la importancia del ‘self y la influencia social, en la noción 
de ‘roles’ y ‘valores subjetivos’, sobre la definición de metas. En cierto 
modo, cuando a partir de los años sesenta se acrecienta el interés y la 
investigación en tomo a las diferencias individuales -y en particular, por 
lo que a este trabajo se refiere, aquellas que toman el sexo como variable 
independiente-, muchos contructos aplicados constituirían la sedimenta­
ción de similaridades y diferencias conceptuales elaboradas histórica­
mente. Por ello, toda definición motivacional estará comprometida con 
una reconstrucción histórica, también de los problemas heredados no 
resueltos en la búsqueda de una explicación del comportamiento inten­
cionado, como el dilema del determinismo versus la libre voluntad. Con 
el propósito de dilucidar esta polémica, vamos a centrar nuestra exposi­
ción en el uso de tres metáforas.
3.1 Tres metáforas
«Pero, ¿qué función cumple esto? ¿Cuál es el propósito de usar una metáfora? 
Generalmente hay acuerdo en que una metáfora proporciona un nuevo modo de ver el 
mundo. Una metáfora reestructura las percepciones o crea un cambio perceptual tal que un 
objeto 'se enmarca ’ de una manera diferente, produciendo una nueva construcción mental»
(Weiner, 1992, p.12)
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«En efecto, una vez la metáfora ha sido seleccionada, se circunscriben los problemas 
reales en cuestión. Cualesquiera que sean sus propiedades, serán reemplazadas por las cons­
tituyentes de la metáfora»
(Gergen, 1987, p.8)
«Los desplazamientos semánticos del término ‘motivación’ reflejan las huellas de 
este proceso [capitalista]: primero se plantea, a nivel neurológico, en un constructo teórico 
conductista o reflexológico y  en una dimensión causal; luego se plantea a nivel psicológico, 
consciente en los contextos teóricos fenomenológico o gestaltista, inconsciente en el contex­
to teórico psicoanalítico, y  en una dimensión final (se pasa del ‘por qué ’ al ‘para qué ); 
finalmente el concepto ‘motivación ’ tiende a diluirse (del concepto de 'motivación ’ se pasa 
al concepto de ‘significación significación que ya no es definible ni aislable, pues remite al 
conjunto del lenguaje)»
(Ibáñez, 1979, p.88)
Los intentos de sistematizar el desarrollo histórico de las teorías 
motivacionales se complican a medida que se amplía el rango de las teo­
rías y miniteorías, propuestas para contextos específicos, de las que Ford 
(1992) llega a computar treinta y dos, disuadiendo de una exposición 
exhaustiva que no es, por otro lado, nuestro objetivo. Pero además, la pro­
longación histórica de algunas de ellas, reformuladas, ampliadas e incluso 
fusionadas, hace difícil una estricta seriación cronológica, dando lugar a 
dificultades de denominación y confusiones conceptuales, en los que sólo 
entraremos parcialmente. Por nuestra parte, en la exposición que sigue 
aplicaremos un doble criterio flexible, que pretende articular la variación 
histórica con cambios en la conceptualización general de la naturaleza 
humana, en forma de metáforas a las que parecen adscribirse diferentes 
teorías, y que hunden sus raíces en contextos históricos y formas de socie­
dad particulares. En efecto, atendiendo a la naturaleza de la motivación 
como constructo hipotético, i.e. no observable, incluido en una explicación 
teórica sobre ciertos comportamientos observables, la noción de metáfora 
puede ser un heurístico útil, en la medida en que las variables motivacio­
nales no son un hecho dado, sino, en tanto que constructos, abiertas a dis­
tintas concepciones teóricas, es decir, a cierta variabilidad en significado. 
Así, dado que el constructo motivación, como apunta Mankeliunas (1987), 
pertenece al lenguaje explicativo, los fenómenos o referentes a observar, 
las variables a ponderar, los comportamientos a predecir se orientarán de 
acuerdo a la significación que proyecta una metáfora dada, incluyendo la 
predilección por determinados diseños experimentales, según las variables 
definidas como manipulables y medibles.
Aunque, debido precisamente a esa variabilidad, no es fácil acertar 
una definición genérica de motivación, de manera aproximativa, se 
podría considerar el comportamiento motivado en sentido análogo a una 
‘fuerza vectorial’, definida por su módulo y dirección. Entendida como
87
una actividad orientada hacia una meta, donde sus referentes observables 
consistirán en cierta direccionalidad -incluyendo el comportamiento de 
elección de metas, así como el sentido de atracción o rechazo- y cierta 
magnitud o intensidad -aquí cuentan, por ejemplo, la persistencia, el 
esfuerzo o la resistencia a la distracción-, el estudio de la motivación se 
centrará en las causas de esa actividad, i.e. de su activación o detención, 
e incluso de su efectividad en la consecución del objetivo. Así, veremos 
cómo los distintos modelos explicativos dan cuenta de esa causalidad y 
describen los distintos componentes del comportamiento motivado.
3.1,1 La metáfora de la máquina
«Observo que las aves emigran y  postulo, entonces, la existencia de un instinto 
migratorio; a continuación puedo explicar la conducta que acabo de observar con base en 
la existencia del instinto postulado».
(Hinde, 1970; citado en Mankeliunas, 1987, p.378)
«Si va con sus compañeros, es el ‘instinto gregario ’ el que lo activa; si pasea solo, es 
el ‘instinto antisocial' [...] si pierde el tiempo, es el ‘instinto de perder el tiempo ’; si no pier­
de el tiempo, es el ‘instinto de no perder el tiempo'. Así todo se explica con la facilidad de la 
magia -la magia de la palabra».
(Holt, 1931; citado en Ford, 1992, p.9)
La teoría darwinista de la evolución marcaría, para Mankeliunas 
(1987), el inicio de la era científica en el estudio de la motivación, y va a 
mantener su influencia sobre las distintas corrientes teóricas posteriores a 
través de la noción clave de adaptación, cifrada en la funcionalista rela­
ción organismo-ambiente, si bien sucesivamente reformulada. Los mis­
mos conceptos de instinto y necesidad apuntarán ese finalismo del com­
portamiento al servicio de la supervivencia individual y de la especie. 
Así, mientras que en el área del aprendizaje se apunta la efectividad de las 
conductas adquiridas con ese fin, en el ámbito de la personalidad, se 
explica la adaptabilidad de los individuos de acuerdo a su estructura dife­
rencial, o bien, en términos de procesos cognitivos, los esquemas elabo­
rados facilitan la adaptación a un entorno que se representa internamente.
Las propias formulaciones motivacionales servirían, desde princi­
pios de este siglo, para explicar la correspondencia entre el organismo y 
el ambiente, o el comportamiento adaptativo. Si bien la investigación 
empírica intentará ponderar la influencia de lo interno -necesidades, ins­
tintos, impulsos- y de lo externo -incentivos, refuerzos-, predomina una 
concepción instrumental del comportamiento, cuyo único propósito es 
reestablecer cierto equilibrio, según el principio de búsqueda de placer y 
evitación de malestar, en forma de satisfacción de las necesidades, por
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descargas de energía o reducción de la activación. Los organismos serí­
an, desde esa perspectiva mecanicista, esencialmente reactivos a las fuer­
zas que están fuera de su control, y les mueven desde el estado de reposo 
a un estado de actividad. La metáfora de la máquina que está a la base de 
las hipótesis homeostáticas, según Weiner (1990), fue un recurso por el 
cual se habría buscado ganar respetabilidad científica para el campo inci­
piente de la motivación. Sea como fuere, los modelos de la biología y la 
física conformaron las posibilidades y las características de la investiga­
ción experimental de fenómenos motivacionales. Veamos someramente 
algunas de sus tesis.
El concepto de instinto impulsado por McDougall, como predisposi­
ción innata para responder de cierto modo ante determinadas circunstan­
cias, se asentaba sobre la noción darwinista de que los organismos están 
biológicamente equipados para la supervivencia, individual y de la especie, 
y para describir ese equipamiento, se procedió a la elaboración de taxono­
mías de instintos y necesidades básicas -son bien conocidas las de 
McDougall, Murray y Maslow-, en base a la observación del individuo, 
como norma o representante de la especie. Así, para cada nuevo compor­
tamiento se etiquetó una nueva necesidad o instinto, en una lista aparente­
mente interminable que, en pocas décadas, sumaba más de cinco mil nece­
sidades. En tanto que la evidencia para la existencia de un instinto coinci­
de con la conducta que pretende explicar, la tautología o explicación circu­
lar a que conducen ha llevado a criticar estos modelos por su arbitrariedad.
La noción de instinto sería reemplazada por la de impulso o ‘drive’, 
manteniendo la garantía de una base fisiológica para la investigación de 
las necesidades básicas, a las que se añadirían las secundarias, o necesi­
dades aprendidas por asociación con las condiciones de satisfacción de 
las necesidades primarias, que supuestamente permitían explicar la gran 
variabilidad de respuestas no programadas observadas en especies supe­
riores de la escala filogenética. Asumiendo como estado ideal de un orga­
nismo el de mínima estimulación o reposo, los impulsos o fuerzas ener- 
gizantes causadas por un déficit en alguna necesidad o en general, por un 
estado aversivo, explicaban el funcionamiento básico y esencial del com­
portamiento motivado. Su investigación empírica entró en el laboratorio, 
de acuerdo con esta concepción, bajo el ‘paradigma de deprivación’, una 
manipulación a la que no se habría de someter el comportamiento huma­
no, por otro lado demasiado complejo, y ello determinó que la experi­
mentación animal fuera predominante, aunque contando con que el 
soporte darwinista de la continuidad evolutiva permitiría extrapolar sus 
resultados a los humanos. Basándose en la hipótesis homeostática y el 
modelo hidráulico o energético, se postulaba que el animal iniciaría una
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conducta con el fin de reducir una discrepancia entre el estado de activa­
ción o necesidad y el de equilibrio o satisfacción, representada por el esta­
do de deprivación.
El modelo del impulso de Hull y Spence expresaría la fuerza de esa 
respuesta como función del impulso -energizante de la acción-, el incen­
tivo -meta- y el hábito -dirección de la acción-, siendo éste una conducta 
asociada a la experiencia de satisfacción de un impulso particular, en la 
medida en que, por la “ley del efecto” del aprendizaje operante, la proba­
bilidad de una respuesta aprendida es función de sus consecuencias anti­
cipadas por el estímulo o incentivo. En cualquier caso, esa anticipación 
no permite inferir que la propositividad de la conducta, en tanto los auto­
res rechazaron explícitamente el recurso a representaciones internas o 
cognitivas, intentando elaborar una teoría y una epistemología que per­
mitieran verter la ‘vieja psicología’ en términos conductistas (cf. 
Morawski, 1987). En ese sentido, su concepción de incentivo o valor 
motivador de una meta se distinguirá de lo que luego se presentaría como 
la “teoría de la expectativa-valor”, de tal modo que el incentivo, como 
reforzador secundario, adquiere propiedades de impulso por aprendizaje, 
al asociarse a respuestas de meta parciales, que a su vez producen estí­
mulos internos para subsiguientes respuestas, y así se explica un encade­
namiento de “respuestas fraccionarias de anticipación de meta” que con­
duce a la meta como si fueran expectativas.
Ahora bien, según exponen Pereira et al. (1987), si los reforzadores 
secundarios estuviesen vinculados por aprendizaje a la satisfacción de 
necesidades básicas, su número sería enorme, pues cualquier elemento 
del entorno podría ser un reforzador, y no habría manera de identificarlo 
más que por sus efectos, y al no poder predecir éstos, se volvería a caer 
en la circularidad por la cual un evento se define como reforzador senci­
llamente porque refuerza. Precisamente, la necesidad de caracterizar el 
factor motivacional externo -recompensa o incentivo-, i.e. especificar sus 
propiedades reforzantes, sería significativa en el cambio hacia los proce­
sos cognitivos y los fenómenos de elección o dirección, que son más rele­
vantes en la motivación humana. En este sentido, desde finales de los 
años sesenta, se empezó a acumular la evidencia de que una recompensa 
o refuerzo positivo no es siempre motivante, i.e. no incrementa la fre­
cuencia de una conducta, sino que a veces se produce el efecto contrario, 
de desgaste o falta de interés. Aun cuando, como recuerda Heckhausen
(1991), no se ha resuelto el ‘enigma del efecto de desgaste’, el propósito 
de superar su desafio comportaría el abandono de hipótesis conductistas 
y la emergencia de teorías cognitivas de la motivación que parecían tener 
más potencia explicativa. En tanto que las consecuencias de una activi­
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dad -bien en forma de recompensa o de ‘feedback’ del desempeño- se 
entienden como información, se pueden extraer diferentes significados en 
el proceso de decodificación. Así, la importancia de la percepción subje­
tiva allanaría el camino para las variables de diferencias individuales que 
pudieran afectar a la motivación, mientras que la distinta relevancia de las 
consecuencias llevaría a considerar variaciones en motivos y su valor 
para las personas, componentes ambos del modelo de expectativa-valen­
cia que exponemos en otro lugar.
La valoración cognitiva de las consecuencias -refuerzos, en térmi­
nos mecanicistas- será también un elemento central en teorías atributivas 
de la motivación, según las cuales, la interpretación de una recompensa 
puede tener un efecto positivo en la autoevaluación de competencia, 
como información de lo que una persona es capaz de conseguir. Ahora 
bien, interpretar una recompensa externa como aquello que motiva la 
acción podría tener el efecto contrario sobre el propio sentido de autono­
mía y control personal, entendido en forma de motivación intrínseca, 
explicando el efecto paradójico de las recompensas. Esta noción de moti­
vación, centrada en la voluntad y la autodeterminación, será desarrollada 
en particular en las teorías actuales, pues si bien ya se había postulado en 
la primera mitad del siglo, la tesis de que los seres humanos están moti­
vados por el deseo intrínseco de ser eficaces en el dominio de su entorno, 
no prevaleció frente al predominio mecanicista, que supo operacionalizar 
sus presupuestos (cf. Geen, 1984). En cambio, luego contribuiría a un 
alejamiento de la tesis de reducción de la activación y al creciente interés 
en la noción de competencia personal. Como veremos respecto al para­
digma de elección de riesgo, el sentimiento de eficacia o competencia 
puede ser un determinante del ‘nivel de aspiración’ o ‘nivel de desafío 
óptimo’ para la actividad motivada -y no meramente la búsqueda de 
recompensas externas o la eliminación de estimulación intema- 
(Heckhausen, 1991). Así se va a postular que en el cálculo del nivel de 
dificultad de la tarea y la estimación de la propia capacidad, las personas 
deciden la inversión de esfuerzo que les resultará rentable -óptimamente 
satisfactoria-, requiriendo ese cálculo, por un lado, un conocimiento pre­
vio de comportamientos potenciales y sus probabilidades instrumentales 
en la consecución de varias metas posibles, y de otro, la capacidad de cal­
cular y decidir qué acción y qué meta maximizará su beneficio o ‘utilidad 
personal’ en función de necesidades dadas. De ahí la ‘metáfora de la per­
sona racional’ o de ‘los seres humanos como dioses’ que representa, para 
Weiner (1992), el inicio de una nueva era, a partir de los años sesenta, en 
el estudio de la motivación y que presentamos en el siguiente apartado.
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Otras tesis mecanicistas empezaban también a derrumbarse bajo los 
postulados del aprendizaje latente o sin recompensa, y por tanto, sin 
reducción del impulso, propuesta por Tolman, uno de los primeros auto­
res en enfatizar la ‘expectativa subjetiva de éxito’ o contingencia apren­
dida entre respuesta y recompensa, sustituyendo la noción mecanicista de 
hábito. La existencia de ‘impulsos exploratorios’ o ‘manipulativos’ y de 
la ‘necesidad de conocer’, que descubrió la investigación del refuerzo, 
tenía que ver con la búsqueda de estimulación más que con su reducción. 
En la misma línea, el principio de reducción de la activación fue cuestio­
nado, en el contexto de investigación de la estimulación eléctrica del 
cerebro, donde la autoestimulación del animal se mostraba recompensan­
te o placentera en sí misma, poniendo de manifiesto un comportamiento 
automantenido. En la línea de los anteriores argumentos, se ha propues­
to con posterioridad una serie de teorías sobre el ‘nivel óptimo de activa­
ción’ que, frente a la reducción de la incongruencia -tanto a niveles fisio­
lógicos como cognitivos-, postulan una ‘incongruencia óptima’ entre lo 
percibido y un estándar, representado en forma de esquemas o expectati­
vas, que se sitúa en un nivel de activación intermedio que el comporta­
miento tratará de recuperar. Hunt, influenciado por la obra de Piaget, 
argumentará que la persona -a modo de procesador de información- nece­
sita esa incongruencia óptima para funcionar con eficacia (Heckhausen, 
1991). Una noción asimilada tanto por McClelland, en el enunciado de 
una tendencia motivacional o de aproximación y evitación hacia el logro, 
como por Atkinson, en el modelo de elección de riesgos, donde el nivel 
óptimo de dificultad de una es aquél en que el rendimiento es más eficaz; 
en estos casos, la motivación intrínseca, en forma de autoevaluación, será 
esencial. En el extremo opuesto, la teoría de la ‘disonancia cognitiva’ 
sería una de las primeras formulaciones que, asumiendo la metáfora del 
procesamiento de la información, se guía por el principio de reducción 
del conflicto o tensión, base fisiológica del impulso, pero que en este caso 
serán conflictos entre percepción y actitudes, opiniones o creencias per­
sonales. Curiosamente, al subrayar como meta de solución del conflicto 
el mantener la consistencia personal, se vincula con teorías actuales cen­
tradas en el automerecimiento, la autoevaluación positiva y la atribución 
de responsabilidad personal (Ford, 1992). Conecta pues, indirectamente, 
con la ‘necesidad de actualización’ en la jerarquía de Maslow, que se guía 
por una tendencia a la autodirección, independiente del mundo externo, 
contraria a los supuestos mecanicistas.
En definitiva, algunas de las nociones fundamentales que, en la pri­
mera mitad de siglo, formaron parte de modelos mecanicistas en el área de 
la motivación, serían luego retomadas y traducidas al lenguaje interno de
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los procesos, constatándose hasta qué punto una nueva concepción de la 
naturaleza humana comportará diferencias en las teorías, los referentes 
observados y diseños experimentales que se utilizan. En cierto modo, si 
bien algunos de esos conceptos se presentaron en su temporalización como 
antitéticos, con su incorporación desde tesis cognitivas a un nuevo para­
digma, habría posibilitado encubrir la controversia. De hecho, como seña­
la Kitzinger (1987), cuando se establecen nuevos principios y preguntas 
para la investigación, las antiguas cuestiones y explicaciones ya no parecen 
erróneas, sino simplemente ‘irrelevantes’, del mismo modo que el cambio 
de las teorías del movimiento medievales por las newtonianas comportó el 
rechazo de la antigua pregunta -‘por qué un objeto en movimiento continúa 
moviéndose’-, postulándose que la cuestión en sí misma era equívoca; en 
el nuevo sistema, la respuesta es que ‘sencillamente lo hace’.
De forma análoga, si bien la teoría del impulso se centró en la con­
ducta del animal activada desde un estado de reposo, la noción misma de 
impulso como energizante ya no tendría lugar en un modelo que concibe el 
ser humano continuamente en acción, donde serán más relevantes las varia­
bles motivacionales que se asocian a cambios en intensidad y dirección de 
la actividad -como elección de metas, expectativas, esfuerzo, persistencia y 
rendimiento-. Asimismo, en el estudio de la motivación humana serán fun­
damentales las necesidades sociales -de logro, afiliación, poder, etc.-, en las 
que van a jugar un papel predominante las cogniciones y los valores. En 
particular, las actividades relacionadas con el ‘logro’ serán los referentes 
más importantes para la investigación, en cuanto que el éxito y el fracaso 
pueden ser manipulados en el laboratorio, así como observados en los con­
textos naturales, por ejemplo, en el aula. Considerada la motivación en el 
marco de constructos cognitivos o como característica general de persona­
lidad, bien ‘ahistórica’ o relativamente estable, la metodología del análisis 
de varianza parecerá más adecuada para la investigación de las diferencias 
individuales en motivos, de modo que la construcción de intrumentos de 
evaluación -cuestionarios- se alineará estrechamente con el desarrollo de 
las propias teorías (cf. Weiner, 1990).
La crítica fundamental respecto a la metáfora de la máquina es no 
permitir explicar la propositividad o intencionalidad del comportamiento 
motivado, en el sentido de que las “implicaciones asociadas” a la máqui­
na incluyen “conducta inflexible, falta de respuesta volitiva, reacciones 
predeterminadas al ‘input’, uso de energía, un objetivo o función, y sub- 
partes coordinadas o una estructura que es instrumental para la función” 
(Weiner, 1992, p. 149). Más allá del determinismo, quedaba por abordar 
lo que los discípulos de Wundt llamaron “voluntad” o lo que para Tolman 
fue la preocupación fundamental de sus estudios de ética: el “comporta­
miento propositivo” y “los motivos” en el contexto social. A pesar de
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haber iniciado el estudio de la motivación atendiendo a factores y meca­
nismos internos al organismo que supuestamente serían responsables de 
la conducta observada, la concepción instrumental de la acción, en última 
instancia movida automáticamente por consecuencias externas o refuer­
zo, ahondó de nuevo en la distinción entre ‘intrínseco’ y ‘extrínseco’ (cf. 
Heckhausen, 1991). En cambio, cuando la tiranía del estímulo se pudo 
flexibilizar mediante su representación interna, como información, y lo 
intrínseco dejó de estar vinculado a necesidades fisiológicas, asociándo­
se a procesos mentales, la metáfora del procesamiento guió una nueva 
formulación de motivación. El control que ejercen las personas sobre sus 
acciones, sobre todo, tal como se manifiesta en el comportamiento de 
elección, va a centrar la teoría de la expectativa-valor, mientras que, por 
su parte, la teoría atribucional se articulará en tomo a la noción de con­
trol percibido como una dimensión fundamental.
Mención aparte merece la figura de Freud, a quien generalmente se 
incluye entre los pioneros del modelo hidráulico -por la ‘energía libidinaF- 
, con la hipótesis hedonista o principio de placer, y la teoría del instinto y 
las pulsiones. Ésta fue, en efecto, una de las teorías dominantes en el área 
de la motivación hasta los años sesenta, aunque sus propios procedimien­
tos y teoría la mantienen al margen de la psicología de corte experimental. 
Una parte de la tradición psicoanalítica ha sido continuada por la escuela 
conocida como ‘psicología del yo’, que se acoge básicamente a la teoría 
de los instintos y el modelo de energía de Freud, quien postuló la existen­
cia de dos clases de instintos: los sexuales, de vida o libidinales -Eros- y 
los instintos de muerte o destrucción -Tánatos-. Se supone así que esos 
instintos son fuerzas instigadas por las necesidades orgánicas innatas del 
ello, con la exigencia de ser satisfechas, en obediencia a un ‘principio de 
placer’, mientras que otra instancia psíquica, el yo, guiada por la función 
de autoconservación, mediará en la satisfacción instintual, protegiéndose 
de sus peligrosas exigencias en base al ‘principio de realidad’, que debe 
contar también con las demandas del superyo, la instancia de la moral 
social interiorizada a través de la influencia parental.
De acuerdo con Henriques et al. (1984), aunque recurrió a ese 
modelo en muchas ocasiones, a lo largo de su elaboración teórica, Freud 
cambiaría el énfasis, pasando de la energía instintual en sí misma a las 
representaciones mentales, como responsables de los movimientos de la 
vida psíquica. En ese sentido, más que como un simple mecanicismo bio- 
logicista, los autores ven en la teoría freudiana una “teoría del significa­
do”, manifiesta ya en la distinción entre necesidad y ‘deseo’, donde aqué­
lla se reduciría a las funciones orgánicas, quedando éste abierto al mundo 
de la fantasía, los signos y el inconsciente, en la línea que Lacan desarro-
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liaría más tarde, en la teoría de un sujeto construido y ‘sujetado’ por el 
lenguaje a un orden social de relaciones y normas culturales preexisten­
tes, esto es, al proceso de significación por el que el sujeto se estructura.
3.1.2 La Metáfora del procesador de información
«...la teoría de que los animales traen a la situación, en la que se les va a someter al 
estímulo, cierta dosis de entendimiento, ‘hipótesis ’, que consiste en una intuición para alcan­
zar un fin; necesidad de resolver, errar y  probar, tratar de encontrar el estímulo, asi como un 
estado específico de motivos. Este juego de conocimientos, este estado latente por encontrar 
motivos, les hace reacionar activa y  selectivamente al estímulo presente, determina la tácti­
ca y  el comportamiento de acuerdo con el espacio que percibe y  los nuevos medios que la 
intuición le aconseja para alcanzar el fin (valor matriz de la creencia) que llevará a cabo»
(Tolman, 1952)
Lo que Tolman buscaba definir era la “conducta qua conducta”, i.e. 
la conducta en sí misma, cuya direccionalidad le es intrínseca o cuyo fin 
es autogenerado, no gobernado mecánicamente por otras fuerzas, como 
había postulado la teoría del impulso, dentro del modelo estímulo-res- 
puesta. El autor, representante de la corriente conductista, conoció direc­
tamente en Alemania los principios de la psicología de la Gestalt, y los 
constructos que se le atribuyen -‘valor matriz de las creencias’, ‘mapas 
cognitivos’ y ‘expectativa de meta’-, que prepararon el tránsito hacia la 
‘revolución cognitiva’, son deudores de aquella influencia. Junto a ellos, 
en el marco de la teoría de campo, Lewin articuló los conceptos que tie­
nen vigencia en teorías motivacionales actuales, como son el nivel de aspi­
ración, el conflicto de metas y la distancia psicológica. En parte acorde 
con la metáfora mecanicista -su dinámica de tensión de fuerzas seguía los 
principios homeostático y hedonista-, vino a aproximarse a posiciones 
cognitivistas, formulando su “teoría de la valencia resultante”. En ella, 
una meta elegida -nivel de aspiración- se caracteriza como aquella que 
entre las metas alternativas maximiza el cálculo de su valencia y potencia, 
positiva -de atracción hacia el éxito- y negativa -de evitación del fracaso- 
. Con el término ‘valencia’ o meta se refería a propiedades del ambiente 
que, alcanzadas como resultado de la acción, podrían satisfacer una nece­
sidad o ‘cuasi-necesidad’ -intención-; la noción de ‘potencia’, por otro 
lado, aludía a la expectativa o certidumbre subjetiva, en tanto anticipación 
del resultado o probabilidad de alcanzar la meta mediante la acción.
Aunque autor de la “teoría del balance”, que sería, según Weiner 
(1992), la última formulación mecanicista de la motivación, en la línea de 
la disonancia cognitiva-, Heider también relacionó la ‘persistencia hacia 
el cierre de la buena figura’ de la psicología de la Gestalt con el compo­
nente instrumental de la acción impulsada hacia el incentivo con la 
mediación de su anticipación o expectativa. Asimismo, relacionó la pro­
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habilidad de éxito con la valoración subjetiva de la capacidad y la difi­
cultad de una acción, determinantes del modelo de elección de riesgo de 
Atkinson, siendo además un exponente de la perspectiva atribucional en 
la motivación de logro, por su distinción entre los factores situacionales 
y personales que son percibidos como causas del resultado de una acción 
(cf. Mankeliunas, 1987; Heckhausen, 1991). En conclusión, a pesar de 
compartir la tesis mecanicista del comportamiento motivado o activado 
por estados de necesidad o tensión, y cuya ‘razón’ última sería la de recu­
perar el equilibrio, estos autores estuvieron éntre los primeros que enfati­
zaron la relación entre expectativa y valencia en la dinámica motivacio- 
nal, que luego desarrollará con profusión la teoría expectativa-valor, 
sobre todo respecto a la motivación de logro. En estas formulaciones, se 
entiende todavía como motivado el comportamiento instrumental en la 
satisfacción de alguna necesidad; de hecho, la ‘razón instrumental’ pasa 
a un primer plano con la elaboración teórica del término ‘expectativa’, en 
detrimento de lo que se denomina ‘incentivo’, siendo fundamental a la 
hora de explicar qué cálculos sobre la probabilidad de un resultado lleva­
rán a decidir implicarse en una acción determinada. Si la motivación 
depende básicamente de la representación cognitiva de la mediación entre 
acción y fin, el incentivo se reducirá a una función de la expectativa de 
éxito (cf. Geen, 1984; Barberá, Martínez-Benlloch y Pastor, 1987).
La elección entre comportamientos posibles sería una preocupación 
principal de otra de las teorías que influyen decisivamente en este periodo, 
situada de nuevo en el cruce de dos tradiciones. La “teoría del aprendiza­
je social” de Rotter compartirá con el aprendizaje operante un interés sobre 
el reforzador, o meta del comportamiento, cuyo valor reforzante relativo 
dependerá del grado de deseo, necesidad o preferencia por ella, centrán­
dose este autor sobre todo en los refuerzos asociados a necesidades en 
general aprendidas. Ahora bien, por otro lado, va a conectar con la noción 
cognitiva de expectativa, entendida como producto de las experiencias de 
aprendizaje, y que se define como creencia o probabilidad subjetiva de 
que, en una situación específica, un refuerzo determinado se seguirá de un 
comportamiento concreto. Para Rotter, lo importante no era la situación 
objetiva, sino su significación subjetiva o ‘situación psicológica’, en rela­
ción con la cual postularía una de las dimensiones determinantes de la 
expectativa, esto es, la percepción del control sobre el refuerzo o resulta­
do de una actividad, redefinido en otros modelos como ‘creencia en la 
agencia personal’ o ‘autoatribución de responsabilidad de los resultados de 
la acción’ (cf. Heckhausen, 1991; Ford, 1992). Así, se postula que si una 
persona percibe que entre su comportamiento y una recompensa hay una 
relación contingente, es probable que piense que ésta es controlada por
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algún factor interno, tal como su capacidad, mientras que si no percibe tal 
relación y, por tanto, es independiente de sus propios actos, el refuerzo 
puede ser atribuido como resultado de la suerte, entre otros elementos 
externos. El constructo “locus de control”, definido inicialmente como un 
efecto situacional, será luego como una variable de la personalidad que 
clasifica a las personas en internas o externas; distinción que Weiner 
(1985) incorporaría a su teoría atribucional de la motivación y la emoción, 
en la cual se va a postular la influencia del locus de control percibido sobre 
las expectativas diferenciales de contingencia entre acción y consecuen­
cias, de las cuales sería un caso el fenómeno de la indefensión aprendida.
Como antes apuntamos, la distinción entre motivación intrínseca y 
extrínseca parece decisiva para la formulación de modelos cognitivos, 
aun cuando no se haya alcanzado un acuerdo sobre la diferencia entre 
ambas (cf. Heckhausen, 1991; Markus, 1987; Weiner, 1990). En la metá­
fora que empleamos para el periodo que va de los años cincuenta a los 
ochenta -en cierta medida, al menos en investigación, hasta nuestros días- 
, la persona es representada como un centro de cálculo o un procesador 
de información, lo que comporta que, aún en el marco de una concepción 
instrumental de la acción, los estímulos externos son traducidos al len­
guaje de las representaciones internas, permitiendo superar una de las 
mayores dificultades del modelo estímulo-respuesta, que en su absoluto 
rechazo de las nociones cuya naturaleza inferida veía como prueba de 
‘acientíficidad’, se había limitado a correlacionar hechos observables, 
concibiendo la conducta como dependiente totalmente del estímulo, hasta 
llegar a prescindir prácticamente del constructo motivación (Ford, 1992). 
El principio de mediación cognitiva, que abriría la posibilidad de mani­
pulación y control de la información, centró el énfasis en los procesos 
decisionales que orientan la acción, liberada de la dependencia mecani­
cista del estímulo. En este sentido, la influencia de la situación, entendi­
da como contexto social, no se reduce al estímulo inmediatamente ante­
rior a la conducta, ampliándose en cambio a la historia individual de 
refuerzos y al aprendizaje de la experiencia acumulada en la cultura y la 
sociedad, aunque la relación causal de los determinantes de la conducta 
variará en función de las teorías.
En cuanto al contexto de investigación, las alternativas a los mode­
los mecanicistas se elaboraron principalmente en referencia a conductas 
relacionadas con el logro, si bien han asumido a menudo una aplicabili- 
dad general. Señalamos anteriormente como una de las razones de esa 
prioridad la facilidad con que podía manipularse la variable resultado de 
la acción en términos de éxito y fracaso, parámetros que destacan osten­
siblemente en la dinámica de las sociedades occidentales, junto a la valo­
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ración fundamental de la libertad de elección individual (cf. Frieze, Sales 
y Smith, 1991). Así, una tarea de rendimiento se puede interpretar como 
una ocasión en que aceptar o evitar el riesgo o incertidumbre de un resul­
tado satisfactorio, por lo que estos modelos tendrán una enorme relevan­
cia para la investigación motivacional en ámbitos educativos y, por exten­
sión, en la orientación del interés hacia una carrera y una determinada 
posición en la estructura ocupacional.
La concepción prevalente del comportamiento humano estará pues 
en conexión con la orientación metodológica, de tal manera que el para­
digma de investigación experimental incluirá la estimación de variables 
de las diferencias individuales en motivación. Así, en tanto que los 
modelos mecanicistas estaban orientados a descubrir principios generales 
de la conducta, con diseños experimentales donde distintas situaciones 
pudieran inducir una respuesta diferencial, ahora, al considerar el motivo 
una variable de personalidad, estable, serán factibles los diseños donde, 
siendo única la situación -tal como pruebas objetivas y proyectivas-, se 
podría diferenciar a las personas entre sí. A ese respecto, se diseñaron 
medidas de las variables individuales que se consideraron relevantes para 
la motivación de acuerdo a las teorías propuestas, como necesidad de 
logro, locus de control y ansiedad (Weiner, 1990). A partir de la atención 
hacia esas variables, se van a empezar a realizar trabajos sobre diferen­
cias sexuales en relación con la motivación de logro. Revisamos a conti­
nuación los principales fundamentos teóricos sobre los que se establecie­
ron hipótesis explicativas de una pretendida diferencia sexual, que expon­
dremos más adelante; en ese sentido, no vamos a reseñar aquí investiga­
ciones que han probado o refutado las teorías, en la medida en que son de 
una aplicación más general, limitándonos a un desarrollo conceptual. No 
pretendemos tanto seguir la fidelidad histórica en el sentido lineal en que 
unos conceptos han derivado en otros, sino mostrar el sentido complejo 
en que distintas teorías emergen dentro de un contexto metafórico amplio.
A. La necesidad de logro
David McClelland consta como el primer autor interesado en estudiar 
de modo más sistemático la problemática de la motivación en el contexto 
de tareas de logro, definiendo la “necesidad de logro” como una tendencia 
aprendida y relativamente estable hacia la consecución del éxito, en situa­
ciones que implican estándares de excelencia, en forma de criterios de valo­
ración del desempeño, en tanto que el “motivo de logro” se referiría a una 
disposición a satisfacer esa necesidad, como una variable de la persona, a 
cuya medición se dedicaron sus primeros experimentos (cf. de Santamaría,
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1987a). El procedimiento de construcción de una medida del motivo de 
logro era más o menos común a las variables de diferencia individual, con­
sistente en la demostración que la manipulación situacional a que se some­
tía una variable teórica, se reflejaría en un efecto motivacional, medido con 
la prueba elegida, en este caso, el ‘Thematic Apperception Test’ de Murray 
-quien ya había definido el logro en su taxonomía de necesidades-. Así, se 
esperaba que los sujetos iban a proyectar fantasías inconscientes de aspira­
ciones, una vez activadas por instrucciones o tareas previas relacionadas 
con el logro, si bien se llegaría a postular diferencias entre los sujetos en el 
motivo de logro, tal que, ante una misma situación experimental -el T.A.T.- 
, mostrarían un comportamiento diverso, como si de hecho se encontrasen 
en situaciones de activación distintas; en ese sentido, las diferencias en pun­
tuaciones de medida vendrían a expresar, según la teoría, que unas perso­
nas tenían mayor tendencia al logro que otras.
En la investigación, como veremos, el concepto de motivación hacia 
el logro se ha mostrado problemático, de modo que, por un lado, la medi­
ción del constructo todavía no ha permitido esclarecer lo que se mide en 
numerosas escalas -que en 1977 sumaban ya veintidós cuestionarios 
(Cassidy y Lynn, 1989)-, mientras que, por otro, su definición parece tau­
tológica y basada en asunciones ideológicas. En ese sentido, se ha puesto 
en cuestión la construcción de una medida que permitiera validar la teoría, 
en cuanto a las variables que intervienen en fenómenos motivacionales. 
Las primeras investigaciones de McClelland sobre necesidad de logro, por 
ejemplo, relacionaban el aprendizaje temprano de la independencia y la 
adquisición de un estándard para evaluar la propia capacidad con la ética 
protestante, que para Weber estaba a la base del crecimiento económico 
capitalista, implicando que el motivo de logro sería una variable que expli­
ca diferencias individuales en el deseo de trabajar con persistente empeño, 
así como en nivel de aspiración. De ese modo, se pretendía que el criterio 
externo dominante de lucha por el éxito permitía validar una medida de 
diferencias en motivación de logro para explicar las desigualdades socio­
económicas dentro y entre distintos países (de Santamaría, 1987a).
B. La teoría expectativa-valor de la motivación de logro de Atkinson
John W. Atkinson incluiría el motivo de logro dentro de una teoría 
más amplia que iba a comprender además ciertos determinantes situacio- 
nales como componentes dé la motivación de logro, referidos a lo que se 
espera conseguir -o valor del incentivo- y la probabilidad de conseguirlo 
-o expectativa de éxito-, si bien, como apunta Heckhausen (1991), tam­
bién los factores de la situación serían subjetivos, en la medida en que 
deben ser percibidos por la persona. En este sentido, la teoría de motiva­
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ción de logro sigue en la línea de autores de la expectativa-valencia como 
Tolman, Lewin y hasta del mecanicista Hull, aunque al introducir el 
‘motivo’, Atkinson avanzó en el estudio de diferencias que influyen en la 
directividad del comportamiento. Así, se iban a distinguir dos tendencias 
independientes en el motivo de logro y sendas expectativas asociadas a 
ellas, dado que el resultado de una acción -como el conflicto aproxima­
ción-evitación de Lewin- puede ser positivo o negativo, i.e. de éxito o fra­
caso, en comparación a un estándard. La tendencia de aproximación o 
‘esperanza de éxito’ será una función del producto de motivo de logro, 
probabilidad de éxito y valor incentivo de éste, mientras que la tendencia 
de evitación, inhibición respecto al logro o ‘miedo al fracaso’, de mane­
ra similar, sería una función del motivo para evitar el fracaso por su pro­
babilidad e incentivo. La diferencia aritmética entre ambas daría la ten­
dencia motivacional resultante en relación al logro, sobre la cual pueden 
puntuar las personas como altas o bajas.
Considerando el motivo una característica de personalidad, relativa- 
mentre estable, el miedo al fracaso se identificó como un afecto negativo 
de ansiedad y vergüenza ante el fracaso en situaciones de logro tales 
como un examen, midiéndose el motivo para evitar el fracaso con el ‘Test 
Anxiety Questionnaire’ -T.A.Q.- de Mandler-Sarason. Por su parte, el 
valor de incentivo del éxito sería definido por un afecto positivo de ‘orgu­
llo por el logro’, siendo la función inversa de la probabilidad de éxito. En 
ese sentido, la dinámica motivacional que se manifiesta en cambios en el 
nivel de aspiración y las preferencias de una persona, en su esfuerzo y 
persistencia tras el fracaso, se vio dirigida principalmente por las proba­
bilidades de éxito y fracaso, siendo complementarias, por cuanto a mayor 
expectativa de éxito, menor expectativa de fracaso y viceversa. La pro­
babilidad de éxito sería la variable manipulada en la experimentación, 
mediante indicaciones de la dificultad en una tarea -porcentaje de acier­
tos en el grupo de referencia-, o por ‘feedback’ de éxito y fracaso. El tipo 
de predicciones derivadas de sus principios teóricos y su matematización 
llevaron a denominar al modelo de ‘preferencia de riesgo’, puesto que en 
general, el nivel de aspiración de las personas motivadas hacia el éxito - 
altas en motivación de logro- se caracteriza por una preferencia por el 
desafio, lo que comporta la elección de tareas de dificultad intermedia. 
Ese nivel de incertidumbre máxima optimiza su rendimiento en una tarea 
y, por tanto, la satisfacción de su necesidad de logro, de forma análoga al 
nivel de ‘incongruencia óptima’, cuya búsqueda llevará a las personas 
motivadas al logro a metas más altas o niveles crecientes de aspiración, 
toda vez que, resuelta la tarea correctamente, se eleva la probabilidad de 
éxito y pierde su valor de incentivo.
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Esta teoría asumía implícitamente que las personas ponderan su 
capacidad respecto a una norma, informada por el nivel de dificultad -o 
‘estándard de excelencia’ en la definición clásica de necesidad de logro-, 
al decidir si una actividad les proporcionará la satisfacción asociada al 
éxito, de modo que cuando el propio sujeto establece el estándard de eva­
luación, éste será similar al autoconcepto. En tanto alguien que se cree 
capaz de algo asume que tendrá mayor probabilidad subjetiva de tener 
éxito, el cálculo del esfuerzo a invertir, necesario y suficiente para un 
desempeño exitoso, será función de la capacidad subjetiva y la dificultad 
de la tarea. En este sentido, se dice que las personas orientadas al éxito 
son realistas en la selección de ocupaciones que son acordes con su com­
petencia. El cálculo racional, economicista, de la cantidad de esfuerzo 
que compensa a su capacidad llevaría a las personas con alta motivación 
de logro a persistir ante el fracaso en tareas moderadas o fáciles, y a modi­
ficar su estándard o nivel de aspiración cuando la inversión de esfuerzo 
no es rentable, por ejemplo, si la tarea es muy difícil. En síntesis, la per­
sona orientada al éxito busca una compensación entre su capacidad y el 
esfuerzo invertido, con vistas a maximizar la rentabilidad de éste. Se 
encuentran explicaciones similares a la hora de abordar la hipótesis del 
‘miedo al éxito’ -formulada en un principio para comprender la motiva­
ción de logro en las mujeres- extendida a los varones.
Sin embargo, Atkinson no examinó la influencia del autoconcepto 
de capacidad en las expectativas, pues en su modelo toda variable perso­
nal se refería al motivo; de hecho, no parece que distinguiera entre ambos, 
pues el motivo de fracaso alude implícitamente al autoconcepto, siendo el 
T.A.Q. una medida de autoevaluación de baja capacidad, según 
Heckhausen (1991). Precisamente, esto se destacaría en la complejidad 
que implicaba el constructo ‘miedo al fracaso’, que llevó a articular teo­
rías alternativas o complementarias del modelo de riesgo (cf. Geen, 
1984). Este modelo caracterizaba a las personas bajas en motivación de 
logro -en las que predomina el motivo de fracaso- por una tendencia a 
evitar los desafíos y, por tanto, a preferir tareas fáciles. No obstante, tien­
den también a preferir tareas demasiado difíciles, pues el fracaso les 
excusaría de enfrentar desafíos posteriores. Las personas más altas en 
evitación del fracaso optarían por niveles de aspiración irreales o discre­
pantes con su capacidad. Atkinson se refirió incluso a algunos estudios en 
los que se mostraba que las personas con ansiedad, trastornos afectivos e 
histeria tendían hacia niveles de aspiración extremos (de Santamaría, 
1987a). Ahora bien, estas hipótesis no se confirmaron unánimemente. 
En general, las personas poco motivadas hacia el logro también prefieren 
tareas de dificultad intermedia, aunque relativamente en menor cuantía
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que las más motivadas. Si el comportamiento de logro se relaciona direc­
tamente con la competencia percibida, estos datos se podrían explicar en 
base a un autoconcepto de capacidad más bajo en el motivo de fracaso. 
Pero además, la elección de tareas extremas, fáciles o muy difíciles, pare­
ce moderada por otras metas o incentivos no vinculados al logro, como el 
‘motivo de afiliación’, que implica una valoración externa, metas a largo 
plazo u otros incentivos, como pérdidas o ganancias materiales. Si éstas 
pueden estimular o competir con el motivo de logro (tal como vimos en 
el ‘efecto de desgaste’), es importante ponderar el tipo de consecuencias 
que siguen al resultado en una tarea. En esta línea se encuentra la hipó­
tesis de ‘miedo al éxito’, que exponemos más abajo.
Atkinson incluyó en el modelo de motivación de logro otros moti­
vos extrínsecos, como los que se han citado, prediciendo una relación adi­
tiva con el motivo de logro. Por otro lado, amplió su modelo, integrando 
metas alternativas, inmediatas y a largo plazo, con el propósito de expli­
car la dinámica de lo que hasta entonces había estudiado como episodios 
motivacionales aislados (y de hacer justicia, además, al principio de que 
el ser humano es siempre activo y no meramente reactivo). El ‘modelo 
de la dinámica de la acción’ (Atkinson y Birch, 1974; apud Heckhausen,
1991) no proporciona una explicación sobre cómo se han formado distin­
tas tendencias de acción, sino que considera cómo tendencias alternati­
vas, ya activadas, se combinan para producir cambios en un flujo de acti­
vidad constante. Pensaron que este modo de entender los cambios moti­
vacionales ‘en sí mismos’, permitía superar una dependencia excesiva del 
estímulo (a necesidad constante, las variaciones en motivación dependí­
an sólo de la probabilidad de éxito) en el modelo de riesgo. Aunque, 
todavía determinista, el modelo de la dinámica de la acción no puede res­
ponder a la cuestión de la actividad espontánea, como apunta 
Heckhausen, pues las personas se ven sujetas a un cómputo de fuerzas 
más allá de su control. Una muestra de la literalidad que asumió la ‘metá­
fora del procesador de información’ en el modelo de Atkinson y Birch es 
que la complejidad de cálculo de sus predicciones motivacionales acon­
sejó una simulación computerizada.
El modelo había probado -mediante la manipulación experimental 
de la probabilidad de éxito- que las expectativas, en tanto anticipación del 
incentivo a que conduce una acción, son mediadoras cognitivas en los 
fenómenos motivacionales, pero al precio de asumir toda la racionalidad 
del proceso, como si la actividad motivada por la expectativa de meta 
(con su valor de incentivo asociado) llevase automáticamente a una per­
sona hacia la meta anticipada. Paradójicamente, el funcionamiento ópti­
mo del procesador se daba, irracionalmente, bajo el principio hedonista
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afectivo de búsqueda de placer-evitación de dolor. Al procesador de 
información le faltaba el componente reflexivo que devolviera a la per­
sona el control sobre el proceso. Distintas alternativas varían en el modo 
en que conciben este control.
Weiner (1992) opone al criterio hedonista de diferenciación indivi­
dual (i.e., distintas tendencias de las personas altas/bajas en motivo de 
logro responden a la anticipación de afecto positivo/negativo asociado al 
éxito/fracaso), un criterio informacional, que postula que es el deseo de 
información sobre la propia competencia o factores externos como deter­
minantes del resultado lo que ocasiona que las personas escojan tareas de 
cierto nivel de dificultad. La preferencia general por tareas de dificultad 
moderada puede indicar esta tendencia de las personas a buscar informa­
ción sobre sus habilidades, pues este nivel maximiza la atribución inter­
na del resultado, a la capacidad o al esfuerzo, frente a tareas fáciles o muy 
difíciles, que orientan la atribución del resultado a algún elemento exter­
no, la suerte o la dificultad de la tarea. Esta cuestión aparecerá connota­
da por una vinculación al género, como expondremos posteriormente.
Esta interpretación es, en cierto sentido, similar a versiones del 
modelo de riesgo que añadieron variables relacionadas con el autocon­
cepto. Por ejemplo, el ‘estándard personal’ podría ser un antecedente del 
comportamiento motivado, en tanto que meta, incentivo y criterio que 
guía la aproximación a su consecución mediante la evaluación del propio 
desempeño. La autoevaluación puede ser un incentivo para las personas 
motivadas hacia el éxito, que buscan información para contrastar su nivel 
de compromiso personal y adaptarlo a aspiraciones realistas, es decir a 
metas a su alcance o, en otras palabras, sobre las que puedan tener el 
‘control de la acción’, por tanto, mayor expectativa de éxito. En corres­
pondencia, parece que las personas motivadas al éxito tienen una valora­
ción de su capacidad mayor que las motivadas por el fracaso. La protec­
ción de esta valoración, i.e. la necesidad de no cuestionar las propias 
capacidades, puede llevarles, no a manifestar siempre tendencia hacia el 
éxito, sino incluso a crear circunstancias en que el fracaso se pueda justi­
ficar sin tener que revisar su estándard personal (cf. Geen, 1984).
Es menos clara la explicación del comportamiento motivado por el 
fracaso o inhibido respecto al logro. La menor preferencia por el desafío 
que suponen tareas de dificultad moderada puede ser índice de que, para 
estas personas, la autoevaluación no constituye un incentivo suficiente; es 
decir, otras consecuencias del fracaso anticipado, como el rechazo social, 
pueden ser de mayor importancia motivacional que no lograr el éxito. En 
tareas de dificultad extrema, o niveles de aspiración defensivos, que faci­
litan ‘sesgos atributivos’ de justificación, o sea, atribuciones externas
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sobre el resultado, es posible satisfacer la necesidad de exculpación de las 
personas con miedo al fracaso, evitando cuestionar su bajo autoconcepto. 
Por otro lado, si entendemos el autoconcepto de capacidad como un están­
dard personal antecedente, la evitación del éxito que conlleva metas poco 
realistas podría estar al servicio de mantener la consistencia personal con 
ese estándard, i.e. de reiterar, más que evitar, la infravaloración de las pro­
pias habilidades, y en consecuencia, la constante baja expectativa de éxito. 
Todas estas posibilidades han sido argumentadas en relación a las mujeres.
Los parámetros relacionados con el ‘self’ (autoconcepto, autoesti­
ma, autoevaluación, autocontrol, etc.) han ido desplazando en las teorías 
más actuales al constructo sumario ‘motivo de logro’ como responsables 
de la agencia motivacional, sin llegar a ser equivalentes ni haberse espe­
cificado su dependencia mutua. La preocupación por la libre voluntad irá 
ocupando un primer plano, a medida que se resaltan diferencias indivi­
duales en el incentivo anticipado, dado que no todas las metas probables 
son igualmente valoradas. En este sentido, se puede decir que no todas 
las actividades en que una persona espera hacerlo bien son motivantes, en 
cuyo caso la motivación estaría más cerca de lo que se llama la ‘inten­
ción’ subyacente a una acción. Podemos asociar esta creciente relevan­
cia del incentivo al hecho de que fuese desvinculado de la probabilidad 
subjetiva de éxito y de la interdependencia mutua que postulaba el mode­
lo de Atkinson, así como a la contribución de la teoría atribucional, que 
marcaría el acento sobre diferentes variables.
Por un lado, las modificaciones y adiciones del modelo de riesgo 
implicarían una diversificación cualitativa del incentivo -más que una 
función de diferencias cuantitativas en la probabilidad de éxito-, i.e. se 
relativizan las consecuencias anticipadas o metas de la acción. Por su 
parte, la teoría atribucional vuelve sobre la definición instrumental origi­
nal de expectativa, como anticipación aprendida del curso de acción que 
conduce a una meta. La novedad de esta teoría es que ve a la persona 
como intérprete de su propia experiencia que es capaz de valorar cogniti- 
vamente las causas posibles de un resultado dado. De los tres determi­
nantes motivacionales clásicos, el factor personal o motivo fue perdiendo 
relevancia, a medida que los determinantes situacionales, expectativa e 
incentivo, encuentran un lugar redefinido en la interioridad de los proce­
sos cognitivos como variables de diferencia individual.
La explicación hedonista de que la elección de un curso de acción está 
determinada por la necesidad y el afecto anticipado en relación al resulta­
do, y en última instancia orientada a proteger al ‘self, es, para Weiner
(1992), una demostración insuficiente de que ésta es una causa motivacio­
nal, aunque hay datos que permiten mantener que ciertas atribuciones tie­
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nen consecuencias autodefensivas. Lo que él señala como fundamental en 
la hipótesis informacional es la necesidad que tienen las personas de inda­
gar en tomo a las causas de su experiencia, i.e. su deseo de conocimiento y 
dominio sobre los resultados de sus acciones. Se había mostrado que dife­
rentes grados de dificultad favorecen atribuciones causales internas o exter­
nas. Pero, pudiera ser, como postulaba Rotter, que ante tareas de dificultad 
objetiva idéntica, las personas tengan distintas expectativas de éxito/fraca­
so en función de las adscripciones internas/externas sobre el control del 
incentivo, lo que a su vez es producto de sus experiencias de aprendizaje. 
Los teóricos de la expectativa-valor también asumían que la probabilidad 
subjetiva de que a una acción siga una recompensa está determinada por la 
historia de refuerzos. Ahora bien, las mismas consecuencias pueden tener 
una significación diversa para las personas, en base a una selección dife­
rencial de información. Al adherirse a la concepción de Rotter, Weiner 
añade un elemento de control personal a la anticipación cognitiva de la 
meta: las cogniciones causales o atribuciones sobre los determinantes del 
desempeño. Éstas se considerarán variables de diferencia individual, pues 
influyen en cómo son percibidos los componentes situacionales de la moti­
vación: expectativas e incentivos. Ésta será una de las principales preocu­
paciones de la teoría de la atribución, que comentaremos.
Aceptada la tesis de Weiner que afirma que las atribuciones causa­
les tienen efectos sobre expectativas e incentivos, algunas teorías más 
actuales introducen matizaciones, postulando que aquéllas son disposi­
ciones duraderas dependientes de diferencias individuales en el estableci­
miento y estilos de consecución de metas. La distinta orientación de meta 
determinará la manifestación de un patrón motivacional diferencial. Para 
el autor de la teoría atribucional, los incentivos son una función de las dis­
tintas emociones experimentadas al asignar atribuciones internas o exter­
nas de un resultado, bajo la asunción de que éstas afectan (o no) a la per­
cepción de competencia y a la autoestima en la motivación de logro. Pero 
el estudio de las atribuciones enfatizará los consecuentes más que los 
antecedentes motivacionales, como señalan algunas críticas a esta teoría 
que expondremos en su momento.
En la actualidad, se pone el acento en los factores internos de la 
motivación de logro, como la necesidad de sentirse competente o eficaz 
en el dominio de tareas, pero también de ser capaz de impulsar acciones 
por propia iniciativa o autodeterminación, y no bajo el control de recom­
pensas externas. Además del control sobre los refuerzos (causación inter­
na de los resultados), tendrá valor de incentivo el control personal sobre 
el propio comportamiento, la autonomía en la elección de metas signifi­
cativas (causación interna de la actividad misma). Las expectativas se
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cifran en términos de las ‘creencias en tomo a la agencia personal’ (Ford,
1992). El concepto de meta y su valor subjetivo, entendido como autoim- 
plicación en las metas que se consideran personalmente valiosas, está 
cobrando relevancia en el contexto motivacional actual. La variabilidad 
de incentivos -aunque el referente objetivo sea idéntico- vendrá casi a 
substituir a las diferencias individuales según las clases de motivos tradi­
cionales en la motivación de logro (Heckhausen, 1991).
Según Ford, esto representa una vuelta a la motivación como com­
portamiento intencionado, más preocupada por factores de activación 
intrínsecos a la persona, en comparación con teorías esencialmente cogni- 
tivas que presentan un proceso frío de toma de decisiones. Aunque estas 
teorías siguen la tradición cognitiva -añadiendo progresivamente más 
variables-, sus formulaciones manifiestan un esfuerzo explícito por opera- 
tivizar la ‘motivación intrínseca’. Nos interesará señalar particularmente 
algunas paradojas que se derivan de estas asunciones, en la medida en que 
pueden afectar a la ‘prueba’ de la diferencia sexual. Se asume que el ‘self 
va a ser el responsable último del éxito o fracaso, porque cada persona 
‘elige’ sus metas de logro, aun cuando un estilo de orientación se defina 
como más adaptativo que otro y la investigación ‘constate’ adscripción de 
género en la distinción de estilos. Por otro lado, será cada vez más rele­
vante el contexto socio-cultural de aprendizaje donde las personas adquie­
ren valores diferenciales. En este sentido, hay una tendencia hacia la pers­
pectiva cognitivo-social y el impacto de la socialización sobre el signifi­
cado de situaciones, causas y resultados aparentemente similares. Frente 
a ellos, en la teoría de la autodeterminación, como veremos, las personas 
difieren en el modo en que atribuyen, no ya el resultado, sino sus propias 
acciones a influencias externas o a una iniciativa interna, y seleccionan en 
correspondencia situaciones en que serán más o menos controladas.
C. El miedo al éxito
Como se ha indicado, respecto al motivo de fracaso, pronto se seña­
ló que hay otros motivos que codeterminan el comportamiento de logro y 
que hacen de la inhibición respecto al éxito un constructo heterogéneo. 
Esta fue una hipótesis que ya sugirieron los primeros resultados de la 
investigación sobre la necesidad de logro en mujeres. La activación 
experimental que precedió a la construcción del TAT como medida de la 
necesidad de logro se mostraba inefectiva sobre las puntuaciones en 
mujeres. Aunque se observó también que las mujeres puntuaban más alto 
que los hombres en este motivo en condiciones neutrales y que la relación 
de puntuaciones y desempeño era igual para ambos sexos, el hecho de 
que las mujeres consiguieran menos logros que los hombres se interpretó
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como una falta de interés y necesidad de logro por parte de las mujeres. 
Al caracterizarse el logro como masculino, las mujeres fueron excluidas 
de los primeros estudios (Lips, 1993). Es significativo, según comenta 
esta autora, que el trabajo clásico de Atkinson sobre motivación de logro 
sólo mencionaba a las mujeres en una nota a pie de página. Otras inves­
tigaciones han puesto en cuestión aquella conclusión inicial, pero la dife­
rencia sexual en la naturaleza de la motivación de logro se ha mantenido 
como un hecho (Matlin, 1987).
Con el movimiento feminista, se enfrentó seriamente el problema del 
limitado comportamiento de logro de las mujeres en muchas situaciones. A 
modo de corolario de la teoría de la motivación de logro, a finales de los 
sesenta, Matina Homer (1968, apud Lips, 1993) postuló que las mujeres 
tienen, con mayor probabilidad que los hombres, un motivo para evitar o 
temer el éxito, más que el fracaso, en contextos de logro. Puesto que la 
definición de logro es consistente culturalmente con masculinidad, la pre­
tensión de algunas mujeres de alcanzar esas metas entraría en conflicto con 
su rol sexual adquirido. El éxito podría traerles consecuencias negativas 
como el rechazo social o la pérdida de feminidad, siendo esta expectativa 
lo que activa la ansiedad, el miedo al éxito y la inhibición respecto al logro.
A pesar de que esta hipótesis parece simple e intuitivamente obvia, 
dado que las mujeres están infrarrepresentadas en ocupaciones de presti­
gio, contextos competitivos y posiciones de poder, pronto se recogió evi­
dencia experimental contradictoria que puso en cuestión el constructo 
miedo al éxito, si bien esto confirmaría el efecto de la socialización, en la 
medida en que el contenido de los roles sexuales ha ido cambiando y el 
temor de logro en las mujeres ha perdido virtualidad. No obstante, resul­
ta paradójico que, no habiéndose encontrado diferencias sexuales consis­
tentes, ni demostrado la relación con el comportamiento de elección pro­
fesional de las mujeres, este motivo ha servido de heurístico que ha 
impulsado un giro hacia la investigación cognitivo-social. En este senti­
do, al interpretarse el miedo al éxito para ambos sexos como una evita­
ción de situaciones no apropiadas para el rol de género, la tipificación del 
dominio de logro ha empezado a considerarse como una variable de dife­
rencias individuales importante. Como veremos, algunos estudios recien­
tes siguen examinando la hipótesis del miedo al éxito, con resultados 
diversos, desde aconsejar que se abandone su uso a utilizarla como argu­
mento explicativo.
Se han sugerido otras hipótesis respecto al bajo comportamiento de 
logro en las mujeres. Por ejemplo, en la línea de la teoría de la expectati­
va-valor, se postula que quizás en las mujeres pesa más el motivo de afi­
liación que el de logro, como se ha dicho de las personas motivadas por el
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fracaso. O bien es posible que respondan a una relación entre bajo auto- 
concepto de capacidad y baja probabilidad subjetiva de éxito; aunque se 
ha matizado que la confianza en las propias capacidades depende también 
de un factor situacional como el estereotipo sexual de la tarea o dominio 
de logro. A partir de la teoría de la atribución, siguieron las precisiones 
sobre las diferencias sexuales, por ejemplo, en la percepción misma del 
éxito/fracaso, según las causas a que se adscriban. De este modo, sin 
abandonar la hipótesis de la baja autoconfianza, estas teorías buscan en los 
patrones atributivos sus determinantes inmediatos. Por otro lado, también 
se ha señalado que las historias recogidas mediante pruebas proyectivas, y 
que dieron lugar a la hipótesis del miedo al éxito, podrían no ser la mani­
festación de un factor motivacional personal, sino la explicitación de un 
estereotipo cultural del que tienen conocimiento ambos sexos y que carac­
teriza el éxito como masculino y el fracaso como femenino (Lips, 1993).
D. La teoría atribucional de la motivación y la emoción
Bemard Weiner (1985, 1992) figura como el autor que, desde prin­
cipios de los años setenta, ha desarrollado la aplicación de la teoría atri­
bucional en el contexto de la motivación de logro concebida según la teo­
ría de la expectativa-valor. De acuerdo con la teoría de la atribución, los 
juicios sobre la causalidad de un resultado repercuten en la tendencia a 
aceptar o rechazar el desafío que supone una tarea de logro. Si los patro­
nes atributivos influyen en la motivación posterior para emprender con 
energía una acción, es a través de inferencias sobre la probabilidad de 
éxito y del efecto de éstas sobre el autoconcepto de capacidad; es decir, 
implican la esfera emocional o afectiva de la propia autoestima. En este 
sentido, la creencia acerca de la propia competencia puede entenderse 
como una variable dependiente de las experiencias personales de rendi­
miento. Es precisamente en la consecución o no de una meta (resultado 
de éxito o fracaso) donde Weiner sitúa el inicio de un episodio motiva­
cional. Pretendía así historizar los determinantes motivacionales, el flujo 
de actividad continua en que se construyen expectativas e incentivos, 
parámetros que influyen en la decisión sobre la acción a seguir. Las ads­
cripciones causales son los pilares de la teoría de la motivación y la emo­
ción que formuló este autor.
La posición de Weiner parte de una premisa fundamental: la búsque­
da de conocimiento sobre los hechos es, tanto en la vida cotidiana de las 
personas legas como en el quehacer científico, una condición para la pre­
dicción y, por tanto, el control sobre los hechos subsiguientes. La metáfo­
ra de la ‘persona científica’ orienta la formulación cognitiva de la teoría 
atribucional, pues las personas son responsables de su propio destino en la
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medida en que ‘construyen’ cognitivamente el significado de la realidad y 
actúan en consecuencia. El deseo de comprender por qué ocurren las 
cosas (que parece ser universal y ahistórico) está al servicio de un princi­
pio instrumental: el dominio eficaz del propio devenir dentro de un entor­
no. Este control cognitivo representará el distanciamiento definitivo de 
tesis según las cuales el comportamiento motivado es una respuesta mecá­
nica a un estímulo externo o a una necesidad interna. Hacia finales de los 
años sesenta, creció el descontento crítico dentro de la psicología hacia la 
experimentación de laboratorio y el mecanicismo que propugnaba, al 
tiempo que se reclamaba una humanización de la disciplina (en consonan­
cia con las reivindicaciones sociales de la época), que se tradujo en la pri­
macía de la agencia humana en la construcción de la realidad personal y 
social (Parker, 1989). Aunque la teoría de la atribución se mantuvo en el 
paradigma experimental, también destacó la aportación del sentido común 
y las explicaciones ordinarias en el comportamiento de las personas, que 
Weiner continuó, junto a la ilustración de casos ‘de la vida real’.
De acuerdo con los teóricos de la atribución, la percepción de cau­
salidad siempre es subjetiva, pues lo único directamente observable son 
los efectos resultantes. Las personas elaboran inferencias causales a par­
tir del análisis de cierta información (similar, para algunos teóricos, al 
análisis de varianza), como son claves situacionales, reglas y esquemas 
causales, experiencias pasadas, etc., de manera que para cada evento son 
posibles una multiplicidad de causas. En contextos de logro, sin embar­
go, los resultados posibles son limitados -éxito o fracaso-, así como las 
causas a que suelen adscribirse: la capacidad y el esfuerzo, que son las 
más sobresalientes, la suerte y las características de la tarea.
Weiner diseñó una taxonomía lógica de clasificación de estas atri­
buciones a lo largo de tres dimensiones dicotómicas -locus de causalidad, 
estabilidad y controlabilidad-, con el propósito de facilitar comparaciones 
cuantitativas de la percepción causal en dominios cualitativamente dispa­
res, mediante la asunción de que todas las causas pueden ordenarse en 
base a las mismas dimensiones subyacentes. La aspiración racionalista 
de la teoría establece que el ‘significado’ de una causa dada en un con­
texto puede ser ‘descubierto’ por su posición en la taxonomía (al igual 
que en la metodología cuantitativa, el significado de un ítem resulta de 
sus pesos factoriales). De las tres dimensiones causales deducidas de la 
teoría, la primera tenía cierta tradición en el campo motivacional, que se 
remontaba a la distinción de Heider entre factores internos y externos a la 
persona, como causas del resultado de una acción, y a la percepción de 
control interno o externo del refuerzo de Rotter. Weiner diferenció, ade­
más, dentro de las causas internas, el esfuerzo de la capacidad, y dentro
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de las extemas, la suerte de la dificultad de la tarea, en base a una pro­
piedad de mayor a menor fluctuación en el tiempo, que llamó estabilidad. 
Más tarde reconoció que esta clasificación 2x2 presentaba algunos pro­
blemas, pues, por ejemplo, la capacidad (interna y estable) puede variar 
en función del aprendizaje, y el esfuerzo (interno e inestable) o la suerte 
(extema e inestable) ser percibidos como un rasgo estable de la persona.
Las dimensiones de causalidad y estabilidad son las más relevantes 
para comprender la dinámica motivacional según la teoría de la atribución, 
pues influyen sobre los determinantes inmediatos de la motivación: expec­
tativa de meta e incentivo. Se puede anticipar un mismo resultado en el futu­
ro, si la causa a que se atribuye es probable que se mantenga, i.e. si es per­
cibida como estable. Por ejemplo, percibir el fracaso en una tarea como cau­
sado por la falta de capacidad (estable) llevará a anticipar un nuevo fracaso, 
mientras que si es atribuido a un esfuerzo insuficiente (inestable), se puede 
esperar un resultado diferente, si se invierte un mayor esfuerzo. En esta rela­
ción se basa el entrenamiento en reatribución, que intenta promover un cam­
bio de expectativas, es decir de esperanza en que el resultado puede ser dis­
tinto (tener éxito), si se modifican sus causas percibidas. Weiner postula que 
es la dimensión de estabilidad lo que determina la expectativa de éxito.
Por otro lado, el valor de una meta no depende, para este autor, de sus 
propiedades objetivas, sino de la significación subjetiva que tiene para una 
persona el hecho de conseguirla. El valor subjetivo o incentivo de una meta 
varía, por un lado, según su valor instrumental, o sea, qué consecuencias se 
derivan de su consecución, y por otro, en función de los medios por los que 
se ha alcanzado. Por ejemplo, aprobar un examen tiene un valor diferente 
para una persona si con ello pretende acceder a la carrera que desea u obte­
ner el reconocimiento de sus amistades; también será diferente la valora­
ción del suspenso. Además, la persona experimentará un afecto positivo de 
automerecimiento si atribuye el aprobado a su empeño en el estudio (causa 
interna), pero no si lo ve como resultado de la generosidad de quien le eva­
lúa (causa externa). Por tanto, el locus de causalidad interno atribuido para 
el éxito o el fracaso influye en el afecto vinculado con el ‘self o autoesti­
ma, que es un factor crítico en el proceso atribucional de la motivación de 
logro. Siguiendo a Atkinson, quien se había referido al ‘orgullo por el 
éxito’ como el incentivo anticipado en la dinámica motivacional del logro, 
Weiner mantiene que si una persona experimenta este afecto tras el éxito, 
se debe a una adscripción interna de la causa que lo produjo; esto aumen­
tará su motivación para volver a implicarse en la tarea y experimentar así 
una emoción placentera de nuevo; o bien, en caso de fracasar, evitará la 
tarea y, por tanto, la vergüenza asociada al fracaso internamente atribuido.
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La relación entre locus de causalidad y autoestima que se manifies­
ta en el caso del ‘sesgo hedonista’ -atribución interna del éxito y externa 
del fracaso- permite suponer que una persona puede manipular sus ads­
cripciones causales para incrementar el afecto autorreferido. Ante estas 
observaciones, se puede plantear la cuestión de a qué responde el ‘sesgo 
de autodenegación’ que se atribuye a las mujeres, i.e. el hecho de realizar 
atribuciones externas del éxito y atribuciones internas en caso de fracaso, 
puesto que la autoestima sufre así el máximo perjuicio, fenómeno que 
presenta semejanzas con la relación entre atribución, síntomas depresivos 
e indefensión. Esta hipótesis ha sido examinada en la bibliografía con­
sultada que comentaremos en su momento.
Para Weiner, la manipulación del locus causal atribuido funciona 
asimismo en el contexto social para influir o controlar los sentimientos de 
otras personas, mediante las razones que se les da -por ejemplo, al recha­
zar una invitación alegando causas externas-. Este autor distingue entre 
estas causas ‘públicas’ -‘excusas’ o falsas razones- y las causas ‘priva­
das’, a las que considera ‘reales’, y que serían las razones verdaderas de 
la conducta manifiesta, aunque a veces no son reveladas para no dañar la 
autoestima ajena. A la inversa, una persona reacciona ante la conducta de 
otra en función de las causas a que la atribuye y el sentimiento diferen­
cial que éstas originan, y este afecto orienta la elección de una respuesta 
interactiva. En resumen, las personas se intercambian razones de las 
acciones en las que son agentes y pacientes, explicaciones que influyen, 
mediando diversas reacciones afectivas, en la pauta relacional.
La teoría atribucional afirma que hay emociones vinculadas con el 
cumplimiento de normas éticas o valores morales, y por tanto, están 
implicadas en la regulación de las relaciones interpersonales y el mante­
nimiento del orden social. Para esta observación, Weiner se apoya en el 
argumento sociobiologicista de que las emociones sociales (tales como 
enojo, compasión, culpa y agradecimiento) están al servicio de promover 
la supervivencia de los productos genéticos de la selección natural. Estas 
emociones están influidas principalmente por la tercera dimensión intro­
ducida en la taxonomía atribucional: la controlabilidad causal. La teoría 
sostiene que en la evaluación del comportamiento de otras personas, un 
parámetro fundamental es la percepción de hasta qué punto la causa de un 
evento dado pudo someterse a la voluntad o control del agente. En defi­
nitiva, estas atribuciones causales se relacionan con las creencias sobre la 
responsabilidad personal y su función en la vida social.
En la terminología de Rotter, el locus interno de la causa indicaba la 
percepción de contingencia entre acción y refuerzo; en la medida en que 
el agente causal es la persona, el ‘control sobre los resultados’ alude a la
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responsabilidad personal. Weiner prefirió llamar a esta dimensión ‘locus 
de causalidad’, para matizar que no todas las causas internas son controla­
bles. Por ejemplo, de las causas internas y estables, la capacidad es incon­
trolable, pues no se puede aumentar o disminuir a voluntad, en tanto que 
rasgos de personalidad como la pereza o la tolerancia sí son percibidos 
como controlables. Por otro lado, entre las causas internas e inestables, el 
esfuerzo es controlable, pero el estado de ánimo o la fatiga, no lo son. En 
correspondencia con esta distinción, los afectos suscitados por causas con­
trolables e incontrolables son diferentes; así, ante el fracaso, la atribución 
de falta de capacidad (interna e incontrolable) da lugar a sentimientos de 
pena o vergüenza en el agente y de compasión en los demás, mientras que 
la atribución de falta de esfuerzo (interna y controlable) implica culpabili­
dad por parte del agente y sentimientos de enfado en quien le juzga.
La dimensión de controlabilidad hace alusión al ‘control sobre la 
causa’ que ha producido un resultado dado y, en este sentido, se refiere 
sólo a causas internas, pues las causas externas son, para el agente, incon­
trolables. Si el control es siempre interno, en el sentido que indica la 
autoatribución de responsabilidad, no es fácil distinguir entre causa con­
trolable versus incontrolable y causa interna versus externa de un resulta­
do, como lo ilustra el hecho de que a menudo se alegan causas externas 
para eludir la responsabilidad de un evento negativo. Por otro lado, tam­
bién se puede dar el caso de que alguien, siendo efectivamente agente 
causal (interno), alegue que no pudo hacer otra cosa, o sea, que no tuvo 
posibilidad de elección (falta de control). La atribución interna incontro­
lable produce aquí el efecto de una justificación causal, que, al tiempo 
que exime de la responsabilidad de la acción, trata de influir en el ánimo 
del receptor, para generar compasión más que enfado y evitar así la san­
ción anticipada que en nuestra sociedad se asigna sobre las faltas o trans­
gresiones de las que los agentes son juzgados personalmente responsa­
bles. En este sentido, la persona que anticipa el castigo intenta influir 
sobre quien puede ser el agente punitivo, la causa externa de la sanción 
es así percibida en cierta medida como controlable por quien la padece.
Otro sentido en que, para Weiner, una causa extema es controlable 
depende de especificar cuál es el agente sobre el que se realiza la atribución 
de controlabilidad; por ejemplo, el fracaso en un examen puede ser atribui­
do a la falta de ayuda recibida en el estudio, que es una causa extema e 
incontrolable, pero puede ser percibida como controlable en tanto que 
depende de la voluntad de otra persona. El problema que supone la vague­
dad en la definición de controlabilidad no parece exclusivo de esta dimen­
sión, como han puesto de manifiesto la investigación transcultural y de 
género, sino que hay problemas generales con la definición de locus y esta­
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bilidad, de las causas percibidas y de lo que se entiende por éxito y fracaso  9
(cf. Duda y Allison, 1989). Esta es una de las mayores limitaciones para la 
teoría atribucional, que fundamentaba la creación de una taxonomía causal 
en la posibilidad de realizar comparaciones transcontextuales. Weiner 
reconoció que quedaban cuestiones sin resolver en el esquema de clasifica­
ción que diseñó. Entre otros, está el problema de las constriciones que 
impone la metodología empírica sobre la percepción causal de los sujetos 
experimentales, pues la definición de las dimensiones causales depende en 
gran medida de la subjetividad de quien realiza el experimento.
Sin embargo, Weiner concluye aceptando la estabilidad y generali- 
zabilidad de las dimensiones en las que convergen diferentes investiga­
ciones, y que permiten una clasificación taxonómica de las causas que 
parece derivarse de su naturaleza; así por ejemplo, considera que la capa­
cidad es una causa interna, estable e incontrolable. Se plantea el dilema 
de que la subjetividad de las personas que participan en un experimento 
puede llevar a concepciones distintas de una causa que, aun siendo dife­
rentes de las elaboradas por quien diseña el experimento, no son por ello 
inadecuadas o ‘acientíficas’. Según Higgins y Bargh (1987), no sólo hay 
veces que las personas no buscan la ‘verdad’ -en contra de lo asumido por 
la teoría de la atribución-, sino que difieren en las ‘verdades’ que buscan, 
lo cual depende de las ‘hipótesis’ que quieren probar. Estos autores afir­
man que “la información necesaria para probar si se puede realizar una 
determinada conducta es diferente de la información necesaria para pro­
bar si se tiene una capacidad específica para realizar la conducta” (p. 
404). Sería, por tanto, necesario conocer estas hipótesis y los factores 
motivacionales y cognitivos que influyen en su formulación.
En este sentido, las personas no sólo difieren en el uso de atribucio­
nes a la capacidad, sino en su definición de qué es ‘capacidad’ y cómo se 
relaciona con el rendimiento, y este significado guía la orientación de sus 
metas de logro y el comportamiento adecuado para conseguirlas. En con­
creto, Dweck (1986) afirma que las personas pueden recurrir a distintas 
teorías de la inteligencia cuando se enfrentan con tareas relacionadas con 
el logro. El concebir la capacidad mental como un rasgo fijo implica una 
definición de logro según el resultado de éxito o fracaso en una tarea, pues 
éste expresa un cierto nivel estable de capacidad. Por otro lado, la teoría 
de que la inteligencia es un estado o cualidad maelable puede llevar a las 
personas a creer que una meta a conseguir consiste en el aprendizaje 
durante el proceso de solución de un problema, lo cual redunda en un 
incremento de capacidad. Estas metas diferentes implican juicios sobre 
distintos elementos, como la capacidad o el esfuerzo, cuando las personas 
se enfrentan al fracaso. Siguiendo esta línea, las últimas tendencias teóri­
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cas de la motivación postulan que la orientación de logro, entre otros fac­
tores, pueden influir sobre la variabilidad de la atribuciones causales.
Weiner considera que, en el problema de la definición de controla­
bilidad, no se trata de determinar la contingencia entre acción y resultado 
(base de la distinción de Rotter entre control interno/externo), sino que se 
encuentra a lo largo de la cadena causal que ha llevado a una acción. Esto 
es, que un resultado sea causado por una persona no quiere decir que sea 
un efecto que dependa de su voluntad, pues la acción misma puede ser 
incontrolable; en este sentido, la acción puede ser, o no, voluntaria. La 
controlabilidad, por tanto, dependería de la contingencia entre voluntad y 
acción. Según este autor, hay que distinguir controlabilidad de intencio­
nalidad; esta última no puede calificar a una causa, pues aunque describe 
una acción, es independiente de sus consecuencias, y, por tanto, de la 
inferencia causal que es posterior a un resultado.
Una de las críticas radicales a la teoría de la atribución ha sido que 
enfatiza los fenómenos consecuentes más que antecedentes de la acción, que 
son los típicamente motivacionales. Aunque las atribuciones pueden tener 
alguna influencia sobre las expectativas y los incentivos futuros, se han visto 
más como excusas que como antecedentes de la motivación y el logro (Ford, 
1992). Desde esta perspectiva, la cadena causal que sugiere Weiner puede 
convertirse en una secuencia de justificaciones cuando se pide responsabili­
dad personal por un evento, que llevaría, por ejemplo, a determinar la cau­
salidad del resultado (si fue una causa interna o extema), comprobar el con­
trol o la falta de control sobre la acción causal, e incluso verificar la inten­
cionalidad de haber iniciado la acción que llevó a ese resultado.
La falta de relevancia que las atribuciones tienen para la motivación es 
patente ya en el enfoque de Kelly, uno de los precursores de la teoría atribu­
cional, para quien hablar de motivación en relación a la acción es redundan­
te; en su rechazo de la existencia de algún factor energizante interno que 
impulse la actividad, afirmó que sólo existe la acción en sí misma, en cuya 
definición ya está incluida la motivación, y que la única meta de la persona 
es controlar y predecir su comportamiento y sus experiencias (Weiner, 1992).
Lo que se ha puesto en cuestión ha sido esta premisa básica de la teo­
ría de la atribución: la necesidad que tienen las personas de comprender las 
causas de su experiencia para controlar, predecir y actuar en consecuencia, 
asunción que se deriva de la metáfora de la persona como un ser de racio­
nalidad científica (cf. Ford, 1992). En este sentido, se ha apuntado que las 
personas no suelen realizar espontáneamente atribuciones al procesar su 
experiencia, aunque pueden hacerlo si las instrucciones de la investigación 
experimental así lo requieren (cf. McHugh, Frieze y Hanusa, 1986).
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De hecho, puede invertirse la influencia lineal de las atribuciones 
causales como antecedentes de la motivación y el comportamiento. 
Mientras que en la teoría de Weiner se afirma que el nivel de motivación 
está determinado por el procesamiento atribucional -explicación de las 
causas de una experiencia dada- como si este procesamiento fuese inde­
pendiente de las implicaciones que tendrá la valoración final, en otras 
propuestas teóricas descritas, será la búsqueda de distintas consecuencias 
deseadas (mantener la autoestima, influir en el juicio de los demás, etc.), 
i.e. factores motivacionales, los que guiarán la selección de cierta infor­
mación causal (cf. Higgins y Bargh, 1987). Esto es, la teoría atribucional 
enunciaba que la información, una vez procesada en forma de atribucio­
nes causales, llega a controlar la motivación y la decisión respecto a la 
acción. Pero cuando un curso de acción ya está decidido, es la búsqueda 
de información consistente lo que construye una explicación.
Por ejemplo, una persona puede llegar voluntariamente a perder el con­
trol de sí misma, con el fin de justificar retrospectivamente una acción que se 
considera moralmente inaceptable. El significado de controlabilidad parece 
depender de la función que ésta cumple en juicios en los que la responsabili­
dad personal determinará recompensas y sanciones, lo que comporta el cono­
cimiento de qué se consideran acciones adecuadas o inadecuadas, junto al 
grado de aceptabilidad que tendrán distintas explicaciones y sus efectos dife­
renciales, en definitiva, su poder, en las condiciones concretas en que se usan. 
Aunque la teoría atribucional considera la funcionalidad de las explicaciones 
en la regulación de la vida social, su orientación cognitiva le lleva a enfatizar 
estructuras y procesos ‘intrapsíquicos’ o individuales a los que da un estatu­
to ontológico asocial. (cf. Haug, 1992). La perspectiva discursiva que pro­
pondremos acentúa el modo en que las razones explicativas son una práctica 
social incardinada en el complejo entramado de reglas que sostienen un orden 
construido y reconstruido por ellas, y que, como apunta Harré (1989) pueden 
entenderse como ‘razones de autorización’. Por otro lado, la propuesta cons- 
tructivista-lingüística de discurso se interesa por el componente social postu­
lado desde la tradición cognitiva, pero abandona el intento dualista de articu­
lar lo cognitivo-mental y lo social-real (Gergen y Semin, 1990).
Posteriores desarrollos dentro del paradigma socio-cognitivo han 
elaborado una línea atribucional abordando la cuestión de los anteceden­
tes motivacionales, siguiendo la línea de una cadena causal de la acción, 
como serán las cogniciones en tomo a qué motiva la propio comporta­
miento motivado. Frente a la noción de controlabilidad de Weiner, que se 
refería al control de la acción que causa un resultado dado, Deci y Ryan 
(1987) hablarán del locus de causalidad, aludiendo a las razones por las 
que se inicia una acción, no como atribución causal del resultado, sino
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como la adscripción de la propia motivación, que distingue el comporta­
miento intrínsecamente (autonomía) y extrínsecamente motivado (con­
trol). Intrínseco se identifica con autocontrol o libre voluntad en la inicia­
ción de la acción, en tanto que el comportamiento que es movido por 
recompensas se considera bajo el control de fuerzas extemas. Estos auto­
res definieron otro componente de la motivación intrínseca en el contexto 
de logro: la necesidad de competencia, según la cual el factor motivante de 
una recompensa alcanzada es la verificación de la propia competencia.
Aunque no está claro qué se entiende por control y su definición 
varía en cómo se articula para cada teoría, esta noción está ocupando un 
lugar central en el campo de la motivación desde una perspectiva cogni­
tiva, sobre todo en relación con las distintas reacciones que manifiestan 
las personas frente al fracaso. Una cuestión debatida es la del control de 
la acción o agencia personal en forma de cogniciones de control sobre la 
situación y el comportamiento. Veremos que las teorías de la autoefica- 
cia y la motivación intrínseca asignan al control un valor de incentivo. 
Una aplicación de la teoría atribucional en la que la clarificación preten­
dida por Weiner al introducir la dimensión de controlabilidad desaparece 
es la reformulación cognitiva de la teoría de la indefensión aprendida, que 
se asocia con una experiencia de incontrolabilidad.
E. La indefensión aprendida
A finales de los sesenta, el grupo de Seligman detectó un fenómeno 
de inhibición de la conducta de evitación en animales, tras la administra­
ción continua de ‘shocks’ inevitables (Seligman, 1975; apud 
Heckhausen, 1991). Desde la experimentación inicial de la indefensión 
aprendida con humanos, se postuló que era la percepción de incontrola­
bilidad de una experiencia desagradable lo que daba lugar al cuadro de 
déficits que se denominó indefensión: déficit motivacional (inhibición de 
la acción), cognitivo (interferencias con el aprendizaje de respuestas de 
evitación) y emocional (baja autoestima o ánimo deprimido). Además de 
la expectativa de que la propia acción no puede influir en resultados futu­
ros, estos déficits parecían incrementados por la percepción de que la 
situación dependía de la suerte y por un tipo de personalidad extema. Por 
tanto, se pensó que era determinante el locus de control extemo que enun­
ció Rotter, y siguiendo esta línea, la inducción experimental de la expec­
tativa de incontrolabilidad implicó una experiencia previa de incontin- 
gencia entre acción y resultado en la resolución de tareas cognitivas.
Sin embargo, lo que estas investigaciones mostraron fue que la incon- 
tingencia es difícil de concebir para las personas. El fenómeno de la ‘ilu­
sión de control’, o la creencia en la contingencia de una tarea (aunque obje­
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tivamente errónea, como por ejemplo en juegos de azar o en problemas irre­
solubles) puede llevar, de hecho, a un incremento en la actividad de bús­
queda de soluciones correctas, más que a una inhibición de la respuesta o 
déficit motivacional de indefensión. La ilusión de control se ha observado 
principalmente cuando el resultado no contingente es positivo o es casi más 
importante que las razones de cómo se alcanzó. Esto puso en cuestión la 
hipótesis simple de que la incontingencia objetiva lleva a la expectativa de 
incontrolabilidad como una causa suficiente de indefensión.
Por el contrario, en la investigación se manifestó una ‘motivación 
para mantener el control’, que coincidió con el énfasis sobre la libertad 
individual y la autodeterminación en la teoría de la ‘reactancia’ de Brehm 
(cf. Ford, 1992; Heckhausen, 1991). Contemporánea de las revueltas 
políticas de finales de los años sesenta y principios de los setenta, esta 
teoría postulaba que en circunstancias que amenazan pérdida de libertad 
y control personal, la primera reacción es un esfuerzo creciente por recu­
perar la libertad del comportamiento orientado a conseguir metas desea­
das. En caso de prolongación temporal de la restricción de libertad, la 
reactancia puede desembocar en una reacción de indefensión.
Aunque en la investigación sobre indefensión se incidió en la ‘pér­
dida de control’ más que en la limitación de libertad, en el contexto de 
tareas de logro también se observó que si el esfuerzo por resolver un pro­
blema se frustra repetidamente, una persona puede llegar a dudar de su 
control sobre el resultado, atribuyendo el fracaso en averiguar la solución 
a una falta de capacidad o a la dificultad excesiva del problema. La atri­
bución de consecuencias incontrolables a la capacidad parece especial­
mente perniciosa para la motivación, en particular cuando lo que no se 
puede evitar es la presencia de resultados negativos o la pérdida de incen­
tivos deseados. Puesto que la experiencia de falta de control no parecía 
ser una causa suficiente de indefensión, dado que tras su inducción expe­
rimental las distintas reacciones de las personas incluían una mejora en el 
desempeño, se revisó la teoría original para especificar bajo qué condi­
ciones se manifestaban déficits de indefensión.
Hacia finales de los años setenta, Abramson, Seligman y Teasdale 
(1978; apud Heckhausen, 1991) reformularon la teoría de la indefensión 
desde la perspectiva atribucional. Según postula esta teoría, la persona 
racional (motivada para controlar sus experiencias) se preguntará el por­
qué de la falta de control que experimenta y se dará respuestas en forma 
de adscripciones causales. Lo que parece crucial para la indefensión son 
las atribuciones relacionadas con la incompetencia tras la percepción de 
fracaso o de incontingencia entre respuesta y resultado. El modo en que 
la atribución de incapacidad promueve la expectativa de incontingencia en
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el futuro se explica por las características dimensionales de esta causa: 
interna, estable y más bien global. La disminución de la autoestima se pro­
duce cuando los sujetos se sienten responsables de su ineficacia (locus 
interno). Las dos últimas dimensiones determinan la generalización de la 
indefensión, tanto en el tiempo como a través de distintas situaciones, pero 
esta reformulación no explica todavía cómo se origina la indefensión.
La relación entre atribución de ineptitud y déficit motivacional en la 
génesis de la indefensión ha sido formulada en una hipótesis alternativa 
en tomo al fenómeno denominado ‘egotismo’ (cf. Heckhausen, 1991). 
En correspondencia con la observación de que las tareas de dificultad 
moderada (el nivel de aspiración preferido por las personas motivadas al 
éxito) maximizan las atribuciones internas y la responsabilidad personal 
del resultado, se planteó la hipótesis de que a este nivel de dificultad se 
induciría con más probabilidad indefensión, mediante fracasos repetidos, 
que en tareas muy difíciles en las que son más probables atribuciones 
extemas que no implican autoevaluación y no amenazan por tanto a la 
autoestima. En este último caso, parece que no importa invertir un mayor 
esfuerzo, siempre que esta inversión no sea atribuida a la falta de capaci­
dad, redundando en el efecto conocido de mejora del desempeño. Las 
atribuciones a un menor esfuerzo ante el fracaso protegen el autoconcep­
to de una conclusión de ineptitud (egotismo), aunque esto sugiere que es 
precisamente la limitación del esfuerzo lo que causa un detrimento del 
desempeño, que es la expresión del déficit motivacional en la indefen­
sión. Esta estrategia de autodefensa permite mantener un autoconcepto 
positivo aun ante la expectativa de fracaso.
El fenómeno del ‘egotismo’ muestra, de nuevo, que hay sesgos 
motivacionales (en este caso, el sesgo o ‘error’ hedonista) que pueden 
interferir con el funcionamiento cognitivo de un individuo presuntamen­
te racional. De acuerdo con algunas críticas sobre las limitaciones de la 
perspectiva atributiva -que Weiner (1992) reconoce parcialmente-, esta 
teoría no parece reflejar el funcionamiento ordinario de las personas, que 
no suelen implicarse en cálculos causales engorrosos y que, cuando lo 
hacen, es de manera imperfecta. De acuerdo con la hipótesis que acaba­
mos de exponer, no sólo la inhibición motivacional de la indefensión no 
parece causada por la expectativa de incontrolabilidad (locus extemo, en 
la primera formulación de la teoría), sino que tendría su origen en un 
modo de evitar reconocer que el fracaso puede deberse a una causa inter­
na como la falta de capacidad.
Una interpretación alternativa del mecanismo que subyace a la inde­
fensión expresa que el deterioro en la resolución de problemas no se debe 
a una pérdida de motivación (en el sentido de un menor esfuerzo), sino a
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una4 sobremotivación’, o una gran actividad cognitiva focalizada sobre el 
‘self* y que incluye la atribución de incapacidad. Parece que las perso­
nas difieren en sus reacciones o estrategias de enfrentamiento ante el fra­
caso. Diener y Dweck (1978; apud Heckhausen, 1991) encontraron, en 
un grupo de niños con igual motivación y facultades para resolver pro­
blemas, que algunos, ‘orientados al dominio de la tarea’, realizaban atri­
buciones cuando se les enfrentaba con el fracaso repetidamente, sino que 
se esforzaban por averiguar la solución, centrando su atención en la tarea; 
otros, ‘orientados a la indefensión’, se preocupaban por buscar las razo­
nes de su fracaso, en cuestionar sus capacidades y en pensamientos irre­
levantes para la tarea. Se trataría, pues, de déficits en el control interno, 
pero no porque la causa atribuida -capacidad- sea incontrolable, sino por 
una falta de control sobre el propio funcionamiento cognitivo.
Se ha postulado que la ansiedad ante la prueba (la medida del miedo al 
fracaso en la formulación inicial del logro) puede estar a la base de los efec­
tos de la indefensión, pues interfiere con la atención que requiere la tarea, lo 
cual probablemente ocasionará un déficit en el desempeño. La teoría de la 
atribución afirmaba que la adscripción del fracaso a una falta de capacidad 
origina la mayor ansiedad, pues, siendo una causa estable, determina expec­
tativas de futuros fracasos. Sin embargo, se ha llegado a invertir los térmi­
nos y se explica que es la excesiva preocupación por el fracaso (que incluye 
la respuesta emocional de ansiedad) lo que impide cambiar el estado actual 
de cosas, pues dadas las limitaciones de la capacidad de procesamiento cog­
nitivo, resulta ser una estrategia ineficaz de ‘control de la acción’. En este 
sentido, se hablará de “déficit funcional” (Kuhl, 1981; apud Heckhausen, 
1991). En la teorización en tomo a la indefensión, el lugar central de la 
‘expectativa de incontrolabilidad’ ha sido ocupado por ‘reacciones al fraca­
so’, que es considerada como una variable de diferencias individuales.
Lo que resulta paradójico, respecto a la teoría atribucional, es que 
incluso detenerse a examinar factores causales puede ser un obstáculo para 
la acción efectiva que conduce a una meta, como por ejemplo, encontrar 
la solución correcta de un problema (cf. McHugh, Frieze y Hanusa, 1986). 
La paradoja del ‘déficit funcional’ en la indefensión aprendida es que lo 
que pareció falta de controlabilidad (i.e. dependencia del control extemo) 
aparece ahora como un exceso de preocupación por el control interno, en 
el sentido de revisar la propia competencia; esta actividad ‘revela’ los lími­
tes de la capacidad de procesamiento. Así, los pensamientos irrelevantes 
para la tarea interfieren en la búsqueda de soluciones al problema.
Pero, para Higgins y Bargh (1987), la paradoja es sólo aparente, dado 
que sólo si se supone que las personas ‘intentan’ comportarse racional­
mente o realizar inferencias exactas, puede resultar sorprendente encontrar
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‘interferencias motivacionales’ u ‘ordenadores defectuosos’. Las dos ver­
siones de la indefensión -del sesgo atribucional y del déficit funcional- se 
basan en esta misma asunción, y al tomar como punto de partida, o estado 
final ideal, un sujeto de racionalidad científica absoluta y de procesamien­
to exacto, hacen que toda desviación de esta norma sea considerada defec­
tuosa, por lo que han sido denominados “modelos de déficit” (esta noción 
va a ser importante para nuestro trabajo, pues la motivación de las muje­
res ha sido representada por las teorías a menudo como deficitaria).
Estos autores entienden que es preferible partir del reconocimiento 
de las limitaciones de los seres humanos, a quienes consideran ‘criaturas 
de compromiso’, que intentan satisfacer varias motivaciones en conflic­
to. En consecuencia, la teoría debería suspender todo juicio de valor a 
priori sobre los medios antes de examinar cuáles son los fines persegui­
dos. En esta línea, se han elaborado “modelos de diferenciación”, que 
parten de la equivalencia de motivaciones distintas y se centran en anali­
zar cómo se establecen prioridades entre las metas que se busca alcanzar, 
qué define su valor y cuál es la intervención de los procesos sociales en 
esta definición. Un modelo tal es el de Eccles, específicamente diseñado 
para estudiar las diferencias de género en motivación. Desde una pers­
pectiva feminista, no puede ser suficiente investigar la efectividad del 
comportamiento adaptativo dentro de esas limitaciones, como sugieren 
los autores citados, sino que será crucial localizar las contradicciones y 
explorar su contenido, bajo la premisa de que el género se reconstruye 
continuamente a través de un conflicto, que es a su vez perpetuado en el 
antagonismo de sus partes (cf. Haug, 1992).
Aunque la teoría atribucional de la motivación no contiene hipóte­
sis específicas respecto a las diferencias sexuales, a partir de este marco 
se han elaborado una serie de explicaciones en tomo al comportamiento 
general de evitación del logro en las mujeres, en el sentido de que pueden 
recurrir a patrones atributivos particulares que les llevan a una baja 
expectativa de éxito y a una baja autoestima en contextos de logro. Dadas 
estas características, las hipótesis son familiares con la teoría de la inde­
fensión, postulándose bien un patrón de extemalidad, como en la prime­
ra formulación de esta teoría, o bien un patrón atributivo de indefensión 
o un autoconcepto de incapacidad, como en la forma revisada de la inde­
fensión. En relación con estas hipótesis, también se ha establecido un 
vínculo entre indefensión y síntomas depresivos en las mujeres.
A lo largo de la exposición se ha intentado poner de manifiesto no 
sólo la evolución de conceptos relativos a la motivación hacia el logro, 
sino una cuestión crucial en psicología, como es el cambio de paradigma. 
Se considera que la superación de un modelo mecanicista, propio de la
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metodología hipotético-deductiva asociada a las teorías conductuales, ha 
posibilitado la emergencia de propuestas de investigación en las que, 
como dice Pinillos, se contempla la propositividad del sujeto. Estas pro­
puestas se inscriben en el paradigma socio-cognitivo. No obstante, ¿qué 
se entiende por volición, propositividad, y de qué modo ha sido operati- 
vizada en el laboratorio?
Ésta es una cuestión básica en el área de la motivación, que por 
distintas razones, no ha sido abordada directamente. No sólo la teoría de 
la atribución ha recibido críticas por centrarse en las consecuencias de las 
acciones, más que en lo característicamente anticipatorio que define a los 
procesos motivacionales, sino que en la investigación no se ha encontra­
do necesario el papel de mediadores cognitivos asignado a los patrones 
atributivos en la indefensión y el inicio de la depresión (cf. Geen, 1984; 
Heckhausen, 1991). Para Michael (1989), las teorías atributivas son más 
cognitivas que motivacionales, es decir, se han preocupado más por el 
proceso que por el contenido, y de ello se ha derivado su incapacidad 
explicativa en dominios cualitativamente distintos, que sólo serán accesi­
bles mediante un análisis social de mayor textura.
La prioridad de los procesos cognitivos ha supuesto también un acen­
to reiterado sobre las funciones instrumentales, i.e. los mecanismos que lle­
van a cabo y controlan las acciones que conducen a la meta. Sin embargo, 
para algunos autores, los fenómenos motivacionales son principalmente de 
carácter evaluativo, pues tienen que ver con la ponderación de valores y la 
formación de intenciones que dan significación a las acciones (Ford, 1992). 
Una intención, al prefigurar el resultado deseado, ‘define’ el acto motiva­
do. En este sentido, Heckhausen (1991) sugiere que se debe distinguir 
entre los ‘procesos predecisionales’ o motivacionales, y los ‘procesos post- 
decisionales’ o volitivos {, que son previos y posteriores, respectivamente, 
a la formación de una intención}. Incluso en un libro, pionero en el movi­
miento cognitivo, encontramos la siguiente formulación:
« Todos los actos comparten el carácter de ser algo que se intenta o algo que se desea. 
Pero un acto puede distinguirse de otro por su contenido, por el resultado que de él se espe­
ra, al que denominamos aquí su intención. Salvo que se explicite esa intención, no existe nin­
guna forma obvia de decidir cuál es el acto que se pensó llevar a cabo, o el que realmente 
se hizo». (C.I. Lewis, 1946; en Miller, Galanter y  Pribram, 1983).
Lyddon y McLaughlin (1992) ven en las teorías del procesamiento 
de la información y del aprendizaje social (de las cuales parten las teorí­
as de la expectativa-valor y de la atribución) ejemplos de lo que llaman 
un modelo de ‘constructivismo eficiente’, basado en la “metáfora meca- 
nicista del cerebro como un ordenador”. A pesar de concebir a la perso­
na como activa en la búsqueda y uso de la información, es un modelo
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determinista, en el sentido de que supone relaciones lineales de causa- 
efecto entre los estímulos o información ambiental, los procesos cogniti­
vos de representación y las respuestas comportamentales. Por ejemplo, 
tras desarrollar la teoría atribucional añadiendo determinantes cognitivos 
en la conducta motivada, Weiner (1992) afirma que “la teoría es más rica 
en la postulación de los procesos que median entre un estímulo y la res­
puesta a ese estímulo” (p. 286), identificando motivación con un fenó­
meno típicamente reactivo.
Al asumir el principio positivista de la explicación científica causal, 
el mecanicismo de las teorías iniciales de la motivación implicó que se 
rechazaran como ‘acientíficas’ explicaciones finalistas del comporta­
miento, basadas en intenciones, propósitos o metas (cf. von Wright, 
1971). Por su parte, las teorías que comentamos -bajo la metáfora del 
procesamiento de la información- incluyen el valor del incentivo o meta, 
en la medida en que tiene forma racional o cognitiva bajo ciertas ‘leyes 
causales’. Así, en la teoría de la expectativa-valor el incentivo está deter­
minado por la probabilidad de éxito, y en la teoría atribucional es un con­
secuente de la causalidad percibida. En última instancia, todo modelo 
determinista (y todo el que pretenda la predicción a partir de una expli­
cación causal en definitiva lo es) no podrá explicar la conducta intencio­
nada, i.e. las acciones significativas, como un efecto de causas definidas.
La motivación no puede ser impuesta o determinada desde fuera, en 
palabras de Ford, “como si se estuviese cambiando un canal de televisión o 
cargando comandos en un ordenador” (p.76). Al hablar de factores causa­
les internos/externos, la teoría atribucional sólo puede referirse a los resul­
tados de las acciones, que no tienen por qué identificarse con las metas que 
se persiguen. En tanto que la causación real de los resultados de una acción 
es siempre interna y extema, como apunta Heckhausen (1991), “las accio­
nes o sus intenciones subyacentes siempre son causadas sólo internamen­
te” (p.407), aunque pueden ser influidas por factores extemos.
De nuevo, si podemos decir que la ‘conducta qua conducta’ que bus­
caba el inspirador de las hipótesis cognitivas era aquella intrínsecamente 
mantenida, en oposición a la conducta controlada por impulsos inconscien­
tes o estímulos externos (motivación extrínseca), la motivación intrínseca 
parece otra vez elusiva. Aunque volveremos más adelante sobre el proble­
ma de la intención y el control de las acciones, al examinar esa cuestión - 
que para Weiner (1985) era efectivamente un ‘difícil problema filosófico’: 
el problema del significado de la libre voluntad, que emergió desde la for­
mulación del ‘control personal’, en el marco de la teoría del aprendizaje 
social-, es de destacar que no todas las teorías que veremos están de acuer­
do en que el comportamiento extrínsecamente motivado se define por ser
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tan sólo un medio para otro fin, pero se mantiene una antigua distinción al 
abordar directamente la problemática de la motivación intrínseca.
Weiner (1992) declara que, en su estado actual, las teorías de la 
motivación no pueden predecir exactamente el comportamiento de las 
personas motivadas, sino clasificar a éstas en función, por ejemplo, de su 
mayor o menor necesidad de logro, y comparar ambas condiciones. 
Metodológica o experimentalmente, quizá no pueda pedírseles más, pero 
el problema es que usualmente en esta clasificación se pondere un extre­
mo positivo o ‘recomendable’, frente a otro ‘ajustable’. Esta asignación 
es práctica común también en las teorías de los últimos años, si bien, en 
referencia a los valores personales, se concibe que los sujetos son los res­
ponsables últimos de las metas que eligen. En referencia a las diferencias 
individuales, se considera, sin embargo, que la libertad individual de elec­
ción está sobredeterminada por valores y expectativas sociales que son 
interiorizados en el proceso de socialización, por ejemplo, en lo que se 
denomina la adquisición de la identidad de rol de género.
3.1.3 La Metáfora de la automación
«La primera revolución industrial transforma en sujetos del enunciado o robots a los 
ejecutores, la segunda revolución industrial transforma en sujetos del enunciado o robots a 
los computadores, la tercera revolución industrial amenaza con transformar en sujetos del 
enunciado o robots a los ordenadores, el sujeto de la enunciación se retira a tareas de inven­
tor de robots, de inventor de inventores de robots y  de inventor de inventores de inventores 
de robots»
(Ibáñez, 1991, p. 189)
«¿Qué trastornos ocasionará la necesidad de aprender durante toda la vida en per­
sonas que están acostumbradas a terminar sus estudios cuando todavía son jóvenes y  que 
ven en estos estudios un fundamento de su derecho a un trabajo? [...] El trabajo demanda 
un grado elevado de autonomía [...] Los programadores pueden organizar sus obligaciones 
y  su tiempo según como vean que encajan y  tienen que interpretar las tareas que se les dan 
como mejor puedan.,, su trabajo requiere que introduzcan ideas propias y  desarrollen siste­
mas, de modo que su papel no es sólo el seguimiento pasivo de instrucciones»
(Frigga Haug, 1992, p.121 y 124 )
Como hemos comentado, algunas teorías motivacionales que, como 
la de la indefensión, parten de un modelo de déficit, han derivado en teo­
rías de diferenciación que reconocen una pluralidad de modalidades, 
como son las más recientes teorías de orientación de meta, de estableci­
miento de metas y teorías idiográficas de contenido de metas. Según 
Ford (1992), los conceptos de metas reemplazaron en los ochenta a la teo­
rización sobre locus de control, expectativas y atribuciones causales, que 
habían ocupado el vacío motivacional en los setenta bajo el predominio 
de modelos cognitivos de procesamiento de la información. Es el caso, 
por ejemplo, del modelo de elecciones educativas y ocupacionales de
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Eccles, que habiéndose desarrollado a partir de la teoría expectativa- 
valor, se distancia de ella al poner un mayor énfasis en la variable ‘valor’, 
considerando que “las expectativas positivas son un predictor necesario, 
pero no suficiente, de la elección ocupacional” (1994, p.599).
Actualmente, se da la paradoja de que en la investigación se ha 
enfatizado el estudio del proceso o estilo de consecución de metas más 
que el contenido de las mismas. La pluralidad de formas heterogéneas en 
que se representan algunos motivos ha llevado a cierta confusión respec­
to a si lo que se está diferenciando son estilos o estrategias de consecu­
ción o bien tipos de motivaciones diversas, entre las que se contaría la de 
logro (Orts, Domínguez y Moya, 1989). Desde este punto de vista, las 
personas no difieren sólo cuantitativamente en algún motivo o necesidad 
básica, sino cualitativamente en distintos estilos de prosecución de metas, 
de los cuales usualmente se concibe a alguno con mayor valor adaptativo 
que los otros para alcanzar una meta. f
Usualmente se parte de la existencia de alguna presunta necesidad o 
deseo humano fundamental, para tratar después de las consecuencias y 
naturaleza de distintos patrones motivacionales en relación con esa meta 
(Ford, 1992). En general, en lo que Geen (1984) denomina ‘aproximacio­
nes transaccionales a la motivación’ se enfatiza el papel activo de las per­
sonas frente a su entorno y la necesidad de sentirse competentes en la inte­
racción efectiva con el medio. Los conceptos de motivación de competen­
cia y autoeficacia, autodirección y autorregulación son términos recupera­
dos de anteriores teorías, que ahora se reorganizan en complejos modelos 
de corte cognitivo. Se enfatiza, por ejemplo, el deseo de causación interna, 
tanto del resultado de la acción -autoeficacia o competencia- como de la 
acción misma -motivación intrínseca o autodeterminación-. Más allá de la 
anterior disyuntiva teórica sobre si el comportamiento es motivado por ele­
mentos internos o externos, algunos autores postulan que distintos tipos de 
ambientes y orientaciones personales favorecen diferentes experiencias de 
autonomía o de control comportamental (cf. Deci y Ryan, 1985).
La motivación de competencia o autoeficacia, tal y como la definió 
Bandura (1977,1982; apud Geen, 1984), se refiere a la creencia de que se 
es capaz de realizar y repetir con éxito una conducta dada y es un deter­
minante tanto de la iniciación como de la persistencia de la conducta de 
afrontamiento. La percepción de autoeficacia o control personal es un 
aspecto central de la agencia humana que tiene relación con la motivación 
intrínseca, en el sentido de una necesidad innata de sentirse competente en 
el dominio de situaciones desafiantes, experiencia que se acompaña de un 
placer inherente. Harter (1981; apud Green y Foster, 1986) postuló un 
desarrollo evolutivo curvilíneo de la motivación de dominio, que iría de
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esta necesidad innata a su modificación en procesos de socialización, pro­
duciéndose un declinar del interés intrínseco en el desafío de las tareas 
escolares, como resultado de la imposición de criterios valorativos extrín­
secos que en el desarrollo normal se van internalizando. De manera simi­
lar, Dweck y Elliot (1983; apud Elmen, 1991) sitúan el origen de la moti­
vación hacia el logro en una orientación al dominio de la tarea, vinculado 
al placer de la acción en sí misma y de la consecución de resultados auto- 
rreforzantes. En los años escolares, la estructura competitiva de las tareas 
y el carácter evaluativo del dominio promueven una orientación de la 
motivación hacia el desempeño. Finalmente, la creciente autorreflexión y 
la posibilidad de planificar y elegir durante la transición a la adolescencia 
tienen el potencial de intensificar o inhibir una motivación ‘madura’ orien­
tada al dominio de la tarea y al desarrollo de la competencia a largo plazo. 
El resultado del desarrollo serían distintas orientaciones motivacionales.
Dweck (1986) parte del supuesto de que toda situación de logro 
implica la elección de metas relacionadas en un sentido u otro con la com­
petencia, entre las que cabe distinguir dos tipos: las ‘metas de aprendiza­
je’ se asocian con una concepción procesual de competencia y un patrón 
motivacional ‘orientado al dominio de la tarea’, que es adaptativo en la 
medida en que todo el proceso de consecución de meta gira en tomo al 
esfuerzo y esto conduce a la búsqueda de nuevos desafíos y a persistir en 
la tarea. En la elección de ‘metas de desempeño’ lo que se busca es con­
seguir juicios positivos y evitar los negativos en relación con la propia 
competencia, que se concibe aquí como un estado fijo; estas metas pueden 
estar asociadas a un patrón motivacional desadaptativo de ‘orientación a la 
indefensión’, cuando las atribuciones a la baja capacidad ante el fracaso 
llevan a la evitación de los desafíos. Las personas que eligen metas de 
desempeño manifiestan los patrones preferenciales que Atkinson atribuía 
a las personas con baja motivación de logro o elevado miedo ante el fra­
caso. La diferencia con este último modelo, es que Dweck sugiere que las 
personas con metas de aprendizaje no se preocupan por su nivel de capa­
cidad, sino por el valor de la habilidad que pueden adquirir y por el inte­
rés de la tarea; en este sentido, están intrínsecamente motivadas. La auto­
ra relaciona las metas de aprendizaje con una estructura de recompensa 
autónoma en la que el esfuerzo genera orgullo por el éxito, mientras que 
la meta de desempeño se correspondería con una estructura de recompen­
sa competitiva en la que el valor de la capacidad se relaciona negativa­
mente con el esfuerzo. En realidad, la evaluación de las metas de logro 
seleccionadas desde la orientación al dominio de la tarea no se basa en los 
resultados en sí (éxito o fracaso), sino en el desempeño previo, por lo que 
la baja o alta capacidad está por definición fuera de cuestión, mientras que
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la sensación de control se incrementa. Las metas de logro influyen sobre 
el proceso de atribuciones causales y así sobre las expectativas, la persis­
tencia y la mejora del desempeño. Por otro lado, las metas competitivas 
mejoran el desempeño en general cuando se consiguen, pero pueden ser 
negativas ante el fracaso (Rudisill, 1989).
Deci y Ryan (1985) ampliaron el concepto de motivación intrínseca 
para referirse no sólo al deseo de experimentar competencia, sino también 
y fundamentalmente a la necesidad de autodeterminación, i.e. de iniciar 
libremente comportamientos, por el mero placer de la actividad elegida 
voluntariamente y no bajo el control de recompensas externas. Se han rea­
lizado muchas investigaciones sobre las características de las situaciones 
que pueden estimular el sentido de competencia y la autonomía o el con­
trol de la conducta. Los autores citados han desarrollado una perspectiva 
complementaria sobre las ‘orientaciones de causalidad’ de las personas 
como una dimensión de diferencias individuales. El locus de causalidad 
se refiere a la fuente percibida de iniciación y regulación de la conducta, 
responde al por qué una persona se comporta como lo hace, y se diferen­
cia del locus de control de Rotter, ya que éste que se pregunta sobre la con­
tingencia entre la conducta y los resultados. El comportamiento autode- 
terminado es la manifestación de una orientación motivacional hacia la 
autonomía, en el que es fundamental la elección de metas e intereses per­
sonalmente significativos y que tienden a promover mayor autonomía. En 
la orientación al control, todavía el comportamiento es intencional o pro­
positivo, pues hay una relación entre los resultados y la acción, pero lo 
motivante en este caso es la presión de controles externos, en forma de 
recompensas, amenazas o expectativas, que pueden haberse introyectado. 
Finalmente, la causalidad impersonal es en sí misma ‘amotivacional’, se 
experimenta como una falta de intencionalidad y de relación entre los 
resultados y la conducta, que parece regulada por fuerzas incontrolables; 
se manifiesta en sentimientos depresivos y en una inercia conductual que 
promueve la indefensión y la pérdida de motivación. Los autores postu­
lan que todas las personas están orientadas en mayor o menor grado en las 
tres dimensiones y se ordenan en un continuo de autodeterminación.
Frente a la ausencia de factores sociales, políticos y económicos en 
las teorías que hasta aquí hemos comentado, en la actualidad hay también 
una creciente atención a la variedad de metas que llegan a ser personal­
mente significativas como consecuencia de las experiencias individuales 
pasadas, las circunstancias socio-culturales, la estructura de oportunida­
des de acción y el sentido de competencia personal. Esta mayor sensibi­
lidad al contenido y la organización plural de las metas proporciona una 
base para estudiar la influencia de las expectativas sociales, de la estruc­
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tura de las tareas y de la distribución de recursos sobre la variabilidad 
individual, evolutiva y transcultural de patrones motivacionales. La pro­
puesta que revisamos a continuación representa una integración de esta 
tendencia teórica dentro de modelos motivacionales clásicos. En un sen­
tido amplio, se considera cómo factores socio-culturales y personales 
pueden influir sobre los mediadores cognitivos relacionados con la moti­
vación o sobre la definición misma de logro, priorizando el componente 
valorativo de las metas percibidas.
A. Un modelo de elección de logro y diferencias de género
El modelo que vienen desarrollando desde principios de los ochen­
ta Jacquelynne Eccles y sus colegas (Eccles, 1985, 1987, 1994) es un 
intento explícito por explicar las diferencias sexuales en el comporta­
miento de elección relacionado con el logro, al tiempo que pretende supe­
rar el sesgo de las teorías que describen a las mujeres como deficitarias 
en algún factor motivacional. En las teorías de logro clásicas, que asu­
mían un estándard de excelencia masculino para la evaluación del desem­
peño, la cuestión ‘por qué las mujeres no se comportan igual que los varo­
nes’ subyacía a todo intento de investigar las diferencias sexuales en 
motivación de logro. Las autoras consideran que el hecho de que haya 
una menor proporción de mujeres en profesiones de alto status o posicio­
nes de responsabilidad no significa necesariamente una evitación de estas 
actividades, sino la elección personal de una alternativa, sin olvidar la 
influencia de barreras institucionales que crean la exclusión y segrega­
ción de las mujeres en el mercado laboral. Al incluir dominios de logro 
tipificados como femeninos, el modelo pretende incorporar una perspec­
tiva de mujeres en la comprensión de sus decisiones referentes a estudios, 
ocupación y a la integración de dedicación profesional y familiar, plante­
ando así una perspectiva basada en la elección diferencial más que en la 
evitación por un déficit motivacional.
La propuesta de Eccles parte básicamente de la ecuación de la teoría 
de la expectativa-valor de Lewin y Atkinson, que expresa que las eleccio­
nes de logro son una función de las expectativas de éxito y del valor de las 
alternativas de logro disponibles. Se aplican asimismo los principios de la 
teoría atribucional, ya que asume que la influencia de los determinantes 
motivacionales está mediada cognitivamente por la interpretación perso­
nal de las experiencias de logro. La aportación fundamental de este mode­
lo consiste en la importancia que concede a la socialización de rol de géne­
ro en el origen de las diferencias sexuales halladas en los mediadores psi­
cológicos del logro, tales como las atribuciones causales o las expectati­
vas, pero cuyo poder efectivo como determinantes del comportamiento de
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logro estaría por probar. En general, Eccles demuestra las ventajas de dar 
mayor peso específico al constructo ‘valor subjetivo de la tarea’ que pone 
en pie de igualdad las elecciones de varones y mujeres. La autora toma dis­
tancia del modelo clásico expectativa-valor, en el cual, como hemos visto, 
se da mayor peso a las expectativas de logro, hasta el punto de que se pre­
sentan los valores como una función de aquéllas; en ese sentido, afirma: 
“ciertamente, no esperaríamos que las personas seleccionen ocupaciones 
en las que no tienen una confianza razonable de que pueden tener éxito. 
Pero, las expectativas de éxito se relacionan estrechamente con niveles 
reales de desempeño, y cuando se controlan los niveles de la historia de 
desempeño, las expectativas de éxito parecen jugar un papel causal menos 
substancial en la elección” (1987, p.146). Es decir, “las expectativas de 
éxito pueden ser una condición necesaria, pero no suficiente para las elec­
ciones de logro” (p.147). De hecho, en este modelo, las expectativas que­
dan de algún modo sobredeterminadas por los valores o intereses; mien­
tras en el modelo de Atkinson sucedía al contrario: el valor del incentivo 
era dependiente, y de hecho no podía ser determinado antes, del cálculo de 
la probabilidad subjetiva de éxito o expectativa.
Una revisión de varias teorías alternativas en la explicación de las 
diferencias sexuales en logro (Eccles, Adlery Meece, 1984) mostró que la 
evidencia que han aportado es inconsistente. Se sugiere que la relación 
entre bajo autoconcepto de capacidad, patrones atributivos desmotivado- 
res y orientación a la indefensión, por un lado, junto a bajas expectativas 
de éxito, por otro, podría especificarse más en hipótesis que tuvieran en 
cuenta dominios diferenciales de logro, es decir, la tipificación sexual y el 
valor subjetivo de las tareas. Estas investigadoras encontraron que dife­
rentes constructos motivacionales parecen influir en el desempeño y en la 
elección de una tarea dada; en este sentido, mientras que el autoconcepto 
de capacidad y las expectativas de éxito tienen mayor efecto sobre el 
desempeño en situaciones de logro, las variables relacionadas con el valor 
subjetivo son más influyentes cuando se trata de decidir el tomar o no parte 
en un contexto de logro determinado. La autoconfianza y las expectativas 
pueden tener un efecto sobre el valor subjetivo, pero ambas variables pare­
cen mediadas por el dominio de logro. Por otro lado, el hecho de que no 
siempre se elija toda tarea en la que se espera tener éxito, i.e. que se elija 
no implicarse en el logro, muestra los límites de la definición misma de 
‘logro’; la ponderación social diferencial de distintas formas de logro pres­
critas para cada sexo es lo que hay que explicar, y por qué varones y muje­
res eligen expresiones distintas de sus motivos de logro.
Las diferencias individuales sobre el valor subjetivo de la tarea 
reflejan la influencia que ejerce la socialización a través de los estereoti­
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pos sociales, así como la información transmitida sobre la importancia y 
la dificultad del desempeño en alguna actividad y la propia interpretación 
subjetiva de las experiencias pasadas. La relación entre experiencia, 
valor y desempeño no parece ser igual para ambos sexos, al menos en el 
área de las matemáticas; la relación entre las experiencias pasadas y el 
valor de esta materia es positiva para los chicos; pero ambas variables son 
independientes en el caso de las chicas, para las cuales, sin embargo, el 
valor subjetivo o la actitud ante las matemáticas es un mejor predictor de 
su desempeño futuro que la expectativa de éxito basada en la confianza 
en sus capacidades. Mujeres y varones parecen estar motivados por dife­
rentes factores al intentar el logro en áreas científicas y técnicas; puesto 
que las chicas priorizan el valor intrínseco de las materias a la hora de 
elegir, explican su baja participación en las áreas citadas por su falta de 
interés y de entretenimiento, más que por la dificultad del estudio; sin 
embargo, los varones muestran un interés más pragmático por el logro de 
alto estatus y sueldo (Eccles, 1985; Lips, 1993).
El valor de la tarea en el modelo de Eccles se define en función de 
cuatro componentes: valor de utilidad, valor de incentivo, valor de logro 
y coste. Los constructos de motivación intrínseca, autoeficacia, expecta­
tivas de la acción y de las consecuencias instrumentales, autoevaluación 
de la imagen personal y del autoconcepto, estarían implicados en este 
concepto complejo de valor subjetivo como un mediador central de las 
diferencias sexuales. En definitiva, el valor subjetivo es un constructo 
que permite conectar el dominio motivacional con las teorizaciones sobre 
la formación social de la identidad genérica y del ‘self’. Las dimensio­
nes en que pueden variar las metas valoradas, tales como el campo de 
opciones percibidas y la estructura de oportunidades, su ordenación jerár­
quica y su densidad, son manifestaciones de los estereotipos sociales de 
rol sexual, a través del autoesquema adquirido en el que el género ocupa 
un lugar central. El resultado final de tal intento teórico es “culpar menos 
a las ‘víctimas’ de la socialización de rol de género y centrar nuestra aten­
ción en los cambios sociales que son necesarios si vamos a crear una 
sociedad realmente justa en relación al género” (1987, p.167).
Consideramos que uno de los aspectos más destacables del modelo 
de Eccles es su énfasis sobre la intervención de factores sociales en el 
comportamiento de logro, al señalar el origen social de las diferencias 
sexuales en la estructura educativa y el mercado laboral. Subrayando así 
el carácter contingente de toda construcción genérica, cancela una posible 
explicación esencialista basada en el sexo. Aunque, como ella indica, es 
necesario un tratamiento igualitario de ambos sexos en la investigación y 
la teoría para corregir el sesgo androcéntrico que impregna muchas defi-
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iliciones psicológicas, el concepto de libertad de elección sobre el que jus­
tifica la neutralidad de su propuesta teórica parece más hipotético que real 
cuando se pasa a ponderar la influencia de la socialización sobre las elec­
ciones educativas a través de varios mediadores. Por un lado, el rango de 
opciones que se consideran y su compatibilidad; en segundo lugar, el auto- 
esquema y el autoconcepto de capacidad, que afectan a su vez a las expec­
tativas de éxito; en último lugar, la interpretación subjetiva de la expe­
riencia, que influye sobre las atribuciones causales y en definitiva, sobre 
futuras elecciones. Sin embargo, se postula en todo momento la libertad 
de elección, tanto al tomar una decisión en relación con el logro, como al 
aceptar o rechazar la definición social de rol de género. Así, la autodeter­
minación o libertad de elección individual aparece en contradicción con la 
sobredeterminación de “la rígida socialización de rol de género”, ocultan­
do la cuestión de por qué muchas mujeres siguen eligiendo ‘libremente’ 
alternativas que en el contexto social les son desfavorables. Un enfoque 
más social y menos individualista quizá pueda aportar elementos que ayu­
den a comprender los mecanismos por los que se transmiten y perpetúan 
valores y roles de género que son discriminatorios.
En este sentido, muchas de las cuestiones abiertas por la perspecti­
va de Eccles han sido examinadas en el dominio de la sociología de la 
educación, particularmente en lo que se ha venido a denominar ‘sociolo­
gía de la educación de las mujeres’. Los intentos de modificar los este­
reotipos y lograr la igualdad real entre los géneros, en concreto desde las 
políticas de igualdad de oportunidades y coeducación, han mostrado los 
límites de una noción de socialización basada en la asimilación incues- 
tionada de ciertos contenidos, revelando un proceso de construcción 
genérica lleno de contradicciones y resistencias. Se ha visto en la noción 
de libre elección una ficción al servicio de una ideología discriminatoria. 
El asumir una libertad de opción puede llevar a responsabilizar a mujeres 
y varones de caminos divergentes en la educación y el trabajo. La bús­
queda de diferencias individuales en personalidad y sistema de valores 
tiende a culpar a las mujeres por su falta de logro, y a ignorar las condi­
ciones sociales y estructurales diferentes para ambos sexos. Dado este 
silenciamiento, si las iniciativas de igualdad de oportunidades fracasan, 
se puede recurrir a una explicación biológica o esencialista sobre las dife­
rencias de intereses de varones y mujeres. Sin embargo, precisamente la 
atención a la estructura socio-económica muestra que hay cambios conti­
nuos en la definición de masculinidad y feminidad, i.e. en los comporta­
mientos prescriptivos del rol de género, que no se pueden considerar al 
margen de cambios más amplios en la reestructuración sociopolítica, eco­
nómica e ideológica.
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Por ejemplo, las palabras de Frigga Haug, al principio de este apar­
tado, nos recuerdan el amplio marco de la crisis mundial que afecta al 
modelo capitalista desde finales de los setenta, y que no sólo significa una 
reestructuración del mercado laboral, sino también de las relaciones 
sociales y de las posiciones de poder en una “sociedad de aprendizaje” 
(Rassool, 1993). En este sentido, en un concreto contexto socio-históri­
co, los parámetros y conceptos disponibles en el debate teórico motiva­
cional parecen formar parte de un marco de referencia para la descrip­
ción, interpretación (inscripción) y prescripción de la realidad. En ese 
caso, los valores que priman las últimas teorías de la motivación no serí­
an sólo resultado de inconsistencias en la investigación o preferencias 
teóricas, pues el significado simbólico de la autonomía y la agencia per­
sonal cobra relevancia en todo lo ancho de la sociedad.
En relación con las últimas tendencias teóricas sobre motivación, 
que se basan en la autodeterminación, causación personal, idiosincrasia 
de metas, etc., no nos parece disparatado adoptar la ‘metáfora de la auto­
mación’, pues de hecho los términos que se priorizan forman parte tam­
bién del discurso del ‘currículum de la tecnología’ en la nueva era de la 
microelectrónica. En el análisis textual y contextual de ese discurso, 
Rassool (1993) muestra cómo los conceptos de ‘actitud hacia el trabajo’, 
‘motivación’ y ‘eficacia personal’ son variables hegemónicas que organi­
zan las creencias y el sistema de valores de una realidad social tecnocrá- 
tica orientada por el beneficio, al tiempo que ocultan el carácter sociopo- 
lítico de las consecuencias de una crisis económica duradera. Ante la 
incertidumbre de un futuro trabajo en un mercado laboral cambiante y 
cada vez más reducido, se enfatiza el desarrollo de habilidades transferi- 
bles y flexibles y de “actitudes positivas de motivación que van más allá 
de las competencias necesarias en el empleo actual para ser capaces de 
ajustarse a necesidades cambiantes dentro del proceso de producción” 
(p.234). En el contexto de la permanente inseguridad en el trabajo, el 
deseo de aprender, el entrenamiento constante, la orientación a la tarea y 
la motivación intrínseca hacia el trabajo facilitan una flexibilidad que 
parece ser la única garantía de empleo en un mercado fluctuante y en con­
tracción (cf. Castells, 1994). La responsabilidad del futuro empleo es 
transferida al individuo y a las exigencias del meracdo laboral en el que 
aparentemente las actitudes, habilidades y motivación adecuadas le ase­
guran una elección acertada. El desempleo creciente y la precarización 
de los trabajos que pueden ser potenciales amenazas al equilibrio social 
son así naturalizadas como consecuencias inevitables del desarrollo tec­
nológico y neutralizadas como un problema de adaptación individual a las 
nuevas relaciones en un periodo de crisis. Las nuevas formas de control
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y efectividad del trabajo enfatizan las habilidades de gestión sobre la tarea 
y la integración del aprender-haciendo en el control de calidad, tal que 
puedan ser detectadas las partes defectuosas de las mercancías produci­
das. Según Haug (1992, p. 118), “el proceso de automación consiste esen­
cialmente en estudiar los errores de una teoría objetificada de regulación. 
Analiza los procesos con vistas a desarrollarlos más”. Para esta autora, la 
transferencia de actitudes tales como la lealtad, la confianza y el autosa- 
crificio en el trabajo son soluciones posibles a los problemas que emer­
gen con la automación respecto a la responsabilidad, el compromiso y la 
optimización de los esfuerzos de las personas. Si la orientación competi­
tiva está siendo desplazada por una orientación individualista a la tarea, 
no podemos concluir sin más que los estereotipos de género están desa­
pareciendo; lo importante es ver si las dicotomías se siguen manteniendo 
y con qué consecuencias en un mundo cambiante. No es una novedad que 
los contenidos concretos del género pueden cambiar, pues precisamente 
en esa flexibilidad de aplicación reside su potencial de persistencia, apo­
yado por la aquiescencia que convocan; en ese sentido, la reflexión debe­
ría ser un elemento necesario en este tipo de investigación (Wetherell, 
1986). Si los estereotipos están cambiando, como en la definición de pro­
fesiones adecuadas a hombres y mujeres que se ofertan a través de la 
publicidad, ¿qué puede representar esto para el reparto de puestos de tra­
bajo escasos y la disminución de prestaciones sociales? ¿Cómo afecta a 
la vida privada, a la separación de los tiempos de trabajo y ocio, y a las 
relaciones entre los sexos? En definitiva, ¿cómo afecta esto a las relacio­
nes de poder, de las que la discriminación sexual es un componente claro? 
La crisis económica supone también una crisis en los estilos de vida y en 
sus referentes, como recuerda Haug.
También puede reflejarse en la aplicación de modelos teóricos que 
puedan ser consonantes y útiles para explicar la concepción emergente. 
Usando la terminología de Ford (1992) en referencia al modelo de un sis­
tema de control, resumimos la complejidad creciente de las metáforas 
motivacionales que hemos aplicado. El ‘sistema de control simple’ (por 
ejemplo, un termostato), que se activa ante la discrepancia entre el esta­
do actual y el deseado para controlar alguna variable a partir de la infor­
mación recibida por ‘feedback’, está diseñado para funcionar en una sola 
dirección reactiva, pero no puede inventar nuevas metas o nuevas capaci­
dades de acción. Se ajustaría a las teorías que hemos agrupado bajo la 
metáfora de la máquina. El ‘sistema de control adaptativo’ (como el 
juego de ajedrez por ordenador) es funcionalmente más flexible y com­
plejo; puede anticipar posibles consecuencias futuras y ajustar las accio­
nes correspondientes, de acuerdo con múltiples y sofisticadas metas, pla­
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1nes y normas de regulación, pero de una manera automática, como hemos 
visto en general en los modelos bajo la metáfora del procesador de la 
información. Por último, sólo los sistemas vivos tienen la capacidad de 
“trascender las limitaciones fundamentales de un sistema de control 
mecánico [...] construir, elaborar y reparar su propio ‘hardware’ o estruc­
tura biológica así como [...] su propio ‘software’ o repertorio conductual” 
a través del aprendizaje y el desarrollo de capacidades (p.21). En este 
sentido, se entiende que “el ser humano es un sistema de autocontrol 
adaptativo en autoconstrucción”, donde la motivación determina el cómo, 
dónde y con qué fines la persona gestiona su interacción con el medio y 
activa sus propios procesos internos.
Curiosamente, las teorías actuales sobre motivación se han centrado en 
la necesidad cumbre de una jerarquía -la de Maslow (1943)- que según Ford 
ha logrado poco apoyo empírico, obviando -y, por tanto, invisibilizando- nece­
sidades que se suponían cubiertas previamente. Si ello fuera así, en atención 
a las distintas posibilidades de vida de amplios colectivos sociales, cabría pen­
sar en la ‘necesidad de autodeterminación’ como un tipo de privilegio para 
quienes pueden dejar de preocuparse de otras necesidades más básicas (de 
Santamaría, 1987a). En ese sentido se podrían entender las palabras de Haug, 
al afirmar que “aspectos tan importantes como la vida, la enfermedad y la 
muerte, la preservación y mantenimiento de la naturaleza han sido marginali- 
zados como preocupaciones privadas, mientras que el interés público se reser­
va para la producción, circulación y consumo de comodidades” (p.127).
En definitiva, aun cuando ello no asegure conclusiones exclusivas o 
definitivas, se sugiere la conveniencia de reflexionar sobre la noción de moti­
vación que predomina en un momento dado, analizando las circunstancias 
socio-históricas, culturales y políticas en las que se inserta de forma signifi­
cativa, en relación a sus transformaciones e implicaciones (cf. Ibáñez, 1979; 
Castells, 1994; Wexler, 1987; Fairclough, 1993). La fexibilización de dicha 
noción en el contexto actual se manifiesta en teorías motivacionales centra­
das en el ‘significado’, con una catalogación de fines y metas y una orienta­
ción a lo idiosincrático, en las que se define cada sujeto diferenciado por su 
inacabable, incomparable y autónoma significación del entorno. En la misma 
línea, se encuentran las teorías que enfatizan una concepción de ‘motivación 
intrínseca’ basada en un sentimiento de autonomía y referida a la conducta no 
sometida a la ‘regulación extema’ de recompensas u otras contingencias, ni 
tan siquiera a un tipo de ‘regulación introyectada’ o ‘control interno’ que ten­
dría como una de sus consecuencias la autoevaluación y el autocontrol. De 
ahí que sea posible distinguir ‘estilos motivacionales’ en función del ‘locus 
percibido de causalidad’, y desde ese punto de vista, se entiende que no todas 
las conductas iniciadas ‘desde dentro del self son intrínsecamente motiva-
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doras, pues no todas son autónomas, quedando reducida la motivación intrín­
seca a una ‘regulación identificada’ en la especificación personalizada de los 
beneficios asociados a la actividad, y que procedería de dos ‘necesidades 
humanas básicas’, de competencia y de autonomía.
A pesar del énfasis que ponen estas teorías en las nociones de control y 
autonomía, tampoco se descartan adaptaciones de viejos conceptos, entre 
ellos, la propia noción de motivación intrínseca, formulada en los años cin­
cuenta, adquiere un nuevo interés. La autonomía se concebiría aquí como 
una liberación de todo control, incluso de sí, como un ‘puro movimiento’ -o 
la ‘significación vacía’ de la que habla Ibáñez (1979), en el sentido de que la 
motivación se cierra sobre sí: la conducta motivada influye sobre la motiva­
ción, según cómo ‘se signifique’. La satisfacción de una actividad residiría 
en su realización autónoma y libremente decidida, pues no es tanto la activi­
dad en sí lo que motiva, sino el sentido mismo de autodeterminación, en la 
pura y libre significación, de tal modo que no importa cuán competentes se 
sientan los individuos, se dirá que no están intrínsecamente motivados si se 
implican en actividades bajo alguna forma de presión, y ello depende en gran 
medida de que se perciban como la causa de su propia acción, no tanto el para 
qué ni el por qué de la misma, sino porque es fruto de su decisión. En com­
paración con las anteriores, en las últimas teorías motivacionales la relación 
medios-fines habría perdido relevancia en favor de un interés en la conducta 
en sí, hablándose de su controlabilidad y causalidad, no tanto de sus efectos 
o consecuencias. En definitiva, se considerará que es intrínsecamente moti­
vada una conducta que no está dirigida hacia un fin o meta, sino que sería un 
fin en sí misma, algo que se hace ‘por hacer’, por el propio placer de realizar 
una actividad o ‘implicarse’ en ella, en ausencia de recompensas externas. 
Así, por ejemplo, la teoría de la acción razonada o planeada postula que la 
persona se pregunta por la causa y el control de su propia conducta, y las infe­
rencias realizadas serán determinantes de la misma, esto es, de la motivación 
y orientación que tendrá en adelante, siendo un índice de la intención de 
hacerla, la persistencia y el desempeño (cf. Terry & O’Leaiy, 1995).
En un contexto de elección, si todas las personas están dotadas de una 
capacidad y posibilidad equivalentes de elegir libre, autónoma y consciente­
mente, según preferencias personales, de ello se deduce que obtendrán lo que 
quieren o merecen en una estructura sociolaboral que tan sólo refleja sus inte­
reses diferenciales, cambiando su posición por su voluntad o iniciativa indi­
vidual. Sin embargo, recuerdan Slugoski y Ginsburg (1989), “las sociedades 
son rara vez tan benignas como para ofrecer a un porcentaje considerable de 
sus jóvenes nichos en el orden social que sean consonantes con sus potencia­
les, y mucho menos un abanico de alternativas entre las que ‘elegir’ y ‘deci­
dir’” (p.37). La escasez de recursos valorados -algunos, como la excelencia,
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limitados definición-, y/o la creciente producción de deseos y necesidades, 
hacen imposible la correspondencia entre intereses individuales y mercado 
laboral, y los consiguientes desajustes o desigualdades no siguen un orden 
arbitrario, sino de acuerdo a dimensiones sociales determinadas.
3.2 £1 concepto de motivación en regla
«La respuesta más obvia y  usual a la pregunta ‘Por qué ’ sobre las acciones humanas 
es encontrar la meta o fin  hacia el que se dirige una acción o la regla a la que se hace con­
formar la acción. Este es el caso paradigmático de una acción humana -cuando un hombre 
(sic) tiene una razón para hacer algo [ f i a  tarea explicativa es encontrar cuál es operativa 
en una ocasión particular»
-R.S. Peters (1958) The concept of motivation, p.149-
<¡Una intención se halla impregnada de su situación, de costumbres humanas y  de ins­
tituciones»
-L. Wittgenstein, 1958; citado en von Wright, 1971, p.l39n-
La idea de que la motivación ocupa un lugar capital en la explica­
ción de las acciones humanas resulta trivial, aunque ya no meramente en 
el sentido de elemental o conocida, sino en cuanto se halla en una autén­
tica encrucijada (cf. Pinillos, 1993). A continuación, trataremos de esbo­
zar algunas de las líneas que confluyen en ella, si bien conscientes del 
riesgo que comporta simplificar y desvirtuar una cuestión compleja, pues 
un análisis en profundidad sobre las posibilidades de conocer y compren­
der la acción humana derivaría, sin duda, hacia la filosofía de la acción y, 
en último término, a la filosofía de la ciencia, ambas obviamente más allá 
del alcance de este trabajo (cf. Cruz, 1995). En cualquier caso, el tema 
tiene particular relevancia en la explicación psicológica de la conducta, 
entendiendo por conducta “lo que hacemos por algo y para algo”, i.e. una 
“acción significativa” (Yela, 1993, p.12), y como la conducta motivada, 
alude a nociones de intención y propositividad.
Podemos comenzar apreciando la generalidad de cuestiones ‘por 
qué’ sobre las acciones humanas en las teorías psicológicas, no exclusi­
vamente de la motivación -que, según Peters (1958), pretenden explicar 
no ya la acción en sí sino la motivación-, para comprender que ésta, o más 
bien el modo de entender la conducta motivada propositiva, haya sido 
uno de los pivotes cruciales en la disputa .entre distintas tradiciones en 
psicología, y en general, las ciencias humanas (cf. von Wright, 1971; 
Pinillos, 1981). Una muestra significativa de ello, en el contexto recien­
te, es el texto de Harré, Clarke y De Cario (1985), Motivos y  mecanismos: 
Introducción a la psicología de la acción, en el cual se presenta un nuevo 
marco para la disciplina, sobre la premisa de que “existe una diferencia 
muy grande entre el funcionamiento de los simples mecanismos causales
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y el modo en que actúan los seres humanos [...] Las acciones de los seres 
humanos son ejecutadas normalmente de acuerdo con reglas, en lugar de 
determinadas por causas” (p.21, cursiva de los autores).
¿En qué sentido la noción de motivo o conducta motivada puede ser 
importante y problemática? Consideremos que la cuestión ‘por qué’ pone 
de relieve la explicación como tarea nuclear de la ciencia, con la preocupa­
ción por el control, orden y regularidad de los fenómenos que pretende 
explicar. Si el objeto de explicación es el comportamiento propio o ajeno, 
lo que corresponde según Weiner (1992), son respuestas motivacionales, 
puesto que en tales respuestas, “el concepto de motivación no va referido a 
la descripción del comportamiento, sino a la interpretación sobre el porqué 
o los posibles porqués de dicho comportamiento” (Barberá, 1995, p.18). 
Sin embargo, aclara Peters (Ibid.), habría distintos modos de formular la 
cuestión ‘por qué alguien hace algo’ y formas lógicamente diferentes de 
respuesta, sólo una de las cuales haría referencia a los llamados ‘motivo^’. 
Se considera motivada, por definición, una actividad que está orientada 
hacia, y persiste en, la consecución de un fin o meta, y que, en esa misma 
medida, tiene una organización. El hecho de preguntar por el motivo de 
una acción supone ya que, aun si no se conoce la meta que le confiere sen­
tido, la acción se percibe/define como organizada, tal que la comprensión 
de las acciones humanas tendría un carácter abierto, accesible y adaptati- 
vamente necesario que explicaría, según Weiner, el interés común mante­
nido por las cuestiones ‘por qué’ y las respuestas motivacionales. Dado ese 
carácter ‘público’ de las acciones, el sentido de la conducta motivada indi­
ca no sólo direccionalidad -del sujeto al objeto-, sino también un significa­
do -de las palabras a las cosas-, por lo cual algunos autores entienden el 
motivo como ‘organizador’ de la conducta intencional o propositiva que, al 
tiempo que la hace inteligible, representa un elemento constitutivo de lo 
social (cf. Blum y McHugh, 1971; Wright Mills, 1940).
Puede ser interesante recordar que en la psicología soviética -aun­
que ajena a las controversias de la disciplina en occidente-, el concepto 
más importante es precisamente el de actividad, elaborado por Leont’ev 
(cf. Strickland, 1987; Ghassemzadeh, 1994). Las actividades constituyen 
aquí no sólo una unidad de observación -a distintos niveles-, sino también 
una dimensión metateórica o principio de análisis, en el sentido de que 
son centrales tanto en la orientación de la investigación como para dar 
significado a los datos. La relevancia de las actividades deriva de su 
carácter intencional y  de su significación social, pues, a diferencia de los 
‘actos’-caracterizados por metas- y de las ‘operaciones’ -por las condi­
ciones concretas en que se manifiestan-, aquéllas “se distinguen en base 
a sus motivos socialmente aprendidos y los objetos hacia los que están
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orientadas” (Strickland, Ibid., p.253). En una línea parecida, algunos 
autores sugieren la necesidad de distinguir ‘acciones’ y ‘conductas’, 
reservando el primer término para las actividades que se caracterizan por 
su direccionalidad (cf. von Wright; Peters; Harré et al.). Ahora bien, la 
conducta propositiva no sería sólo un caso especial de conducta, sino de 
hecho el modo característico de actuar de las personas -i.e. a diferencia de 
como funciona una máquina-. Siendo una actividad iniciada por el agen­
te con un propósito o intención, que representa su meta o fin, sin embar­
go, no se reduce meramente a él como punto terminal de dicha actividad. 
Peters observaba, a ese respecto, que si llegamos a comprender la secuen­
cia y variabilidad de las acciones cuando conocemos el fin al que condu­
cen, ello es debido a que los términos ‘medio’ y ‘fin’ son correlativos, y 
va a ser precisamente esa adecuación medios-fines la que permitirá carac­
terizar a las acciones como inteligentes, no sólo en términos de eficien­
cia, sino asimismo en base a su corrección y relevancia. Para el autor, si 
bien ciertas conductas pudieran ser explicadas en función de disposicio­
nes no directivas -‘rasgos’-, las explicaciones causales se aplicarían a 
‘ocurrencias’, a casos en que alguien ‘sufre’, más que ‘hace’, algo. En 
cambio, decir que nos hallamos ante una acción “significa ipso facto 
negar que pueda ser explicada suficientemente en términos de causas, 
aunque, por supuesto, habrá muchas causas en el sentido de condiciones 
necesarias” {ibid., p.12, cursiva del autor) (cf. von Wright, ibid.). 
Planteado en esos términos, el problema de la conducta motivada por pro­
pósitos se situaría en el límite y en el punto de disyunción respecto de un 
modelo causal mecanicista, con las consiguientes implicaciones episte­
mológicas y metodológicas.
En resumen, la cuestión de la conducta intencional ha enfrentado a 
quienes opinan que no puede haber una psicología sin propositividad y aque­
llos que piensan que ésta no puede ser asumida por la psicología científica, 
a menos que fuera debidamente reducida a términos explicativos causales. 
El problema que se planteó en los inicios de la psicología científica, divi­
diendo a dualistas y antidualistas o monistas, emerge periódicamente en el 
tránsito de unos u otros paradigmas, poniéndose enjuego una parte impor­
tante de lo que Bruner ha denominado “temas tabú de vitola subjetiva”, tales 
como “la mente, los estados intencionales, el significado” (1990, p.13). Por 
ejemplo -y sin ánimo de glosar aquí una historia de la disciplina-, se puede 
decir que el intento de la psicología de la Gestalt por “preservar el carácter 
significativo y propositivo de la vida mental” (Pinillos, ibid., p.33) introdu­
jo una suerte de dualismo, con el desplazamiento de los esfuerzos antidua­
listas del conductismo, el paradigma que a su vez había predominado sobre 
quienes defendían la intencionalidad como nota distintiva de la mente huma­
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na. Avanzando en el tiempo, según cuenta Bruner, el objetivo de la revolu­
ción cognitiva iba a ser “recuperar la ‘mente’ en las ciencias humanas”, y 
para ello resultó clave incluir la conducta propositiva en el esquema expli­
cativo causal, de acuerdo con el modelo cibernético de los sistemas de con­
trol y los mecanismos de dirección.
Es cierto que la disciplina ha acogido el desarrollo de un área dedi­
cada en exclusiva al estudio de la motivación y la direccionalidad de la 
conducta, y su constitución histórica muestra que la problemática de la 
propositividad y la intencionalidad puede entenderse desde el punto de 
vista de que toda actividad comporta una vertiente interna y otra externa 
al propio sujeto, i.e. la conducta motivada relaciona lo subjetivo -intención 
o propósito- y lo objetivo -fin hacia el que se orienta-. Desde los inicios 
de la investigación empírica en motivación, su carácter dual ha llevado a 
controversias respecto a si el comportamiento es motivado desde ‘dentro’ 
o desde ‘fuera’ (cf. Heckhausen, 1991). Las respuestas a esta cuestión han 
basculado entre los dos polos del cartesianismo, i.e. el del autómata refle­
jo y el de la mente racional del control consciente (cf. Costall y Still, 1987; 
Weiner, 1992). En tanto que el sujeto se ha entendido en referencia a ese 
dualismo, lo más problemático ha sido siempre la vertiente interna de la 
acción, que es precisamente donde encuentra su objeto de estudio la psi­
cología. Al tratar de eludir una teoría ideo-motora de la acción y la infe­
rencia de supuestos estados internos, empezó predominando una noción 
‘extrínseca’ de motivación, que situaba los principales determinantes de la 
acción en el entorno, al que por otro lado los organismos se adaptarían per­
fectamente, si bien con la mediación de mecanismos estimulares internos 
-instintos, impulsos o necesidades-, que planteaban sus propios problemas. 
En la misma medida, la noción de motivación intrínseca podría dar testi­
monio de la separación operada entre propositividad, en el sentido de 
directividad, y la localización subjetiva de los estados intencionales. Con 
la crítica al modelo mecanicista inicial, la psicología motivacional va a 
recuperar el problema de la motivación intrínseca, que se elaborará en 
estrecha conexión a la psicología del control (cf. Stam, 1987). Si bien las 
diferencias entre lo que es motivación extrínseca e intrínseca están poco 
claras, puede observarse una distinción entre aquellos modelos centrados 
sobre la conducta propositiva dirigida a metas -como control sobre los 
resultados y consecuencias de la acción- y los modelos más preocupados 
por la noción de libertad o control sobre la acción.
Precisamente, según Ibáñez (1991), “la cibernética trata de com­
prender las acciones de los sujetos” (p.128); aunque a ese respecto, habría 
que distinguir entre una cibernética de primer y segundo orden, a las que 
se aplicaría la diferencia entre conocer -los objetos- y comprender -las
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acciones de los sujetos-, que afecta principalmente a los postulados de 
objetividad, causalidad, cambio, control y autonomía. Si, como recuerda 
Varela (1988), lo que distingue los sistemas vivos de los artefactos es la 
idea de autonomía, el desarrollo de la técnica y la mecánica habrían des­
plazado esa idea hacia la cibernética y la teoría del control, donde control 
será la contrapartida de autonomía. La primera cibernética habría intro­
ducido en el pensamiento científico, de forma restringida, el sujeto y los 
valores, que en las teorías motivacionales traducen los conceptos de 
expectativa y valencia. Ahora bien, el control o la información significa 
exclusivamente lo que reduce la incertidumbre en una decisión entre posi­
bilidades ya constituidas, en tanto que en la segunda cibernética el con­
cepto clave es la distinción que constituye posibilidades, lo que siempre 
implica una ordenación (Ibáñez, 1990). Como afirman Harré, Clarke y 
De Cario (1985), “la antigua psicología intentaba estudiar la acción 
humana dentro de un orden causal, mientras que la nueva psicología 
intenta obtener una comprensión científica de la vida humana dentro de 
un orden moral o unos órdenes morales” (p.22). En gran medida, el deba­
te sobre la propositividad tiene una dimensión moral, respecto al deter- 
minismo y la libre voluntad, que tiene que ver con el modo de entender 
el carácter especial de las acciones humanas, y gira en tomo a nociones 
de responsabilidad moral. Así, la intencionalidad de la acción indica una 
intención o voluntad que da carácter moral a la acción, en tanto que al 
agente se le pueden pedir responsabilidades por las consecuencias de su 
acción, donde el concepto de agencia implicado en estados intencionales, 
como creencias, deseos o compromisos morales, se relaciona con la 
noción de libre albedrío.
En estas distinciones están implicadas asimismo cuestiones de tipo 
ontológico, i.e. referidas al modo de existencia de lo que se estudia, que 
comportan una cierta concepción de lo que se conoce, en este caso, el ser 
humano como sujeto de la acción. En relación a ello, resulta significati­
vo que Weiner (1992), en la introducción a un manual sobre la motiva­
ción humana, presente un esbozo de lo que denomina “cuestiones meta­
físicas [...] que no se sujetan a verificación o refutación empírica”, refe­
ridas a la naturaleza del ser humano. Los presupuestos iniciales de toda 
teoría motivacional se basan, según el autor, en principios por los que se 
establece “qué significa ser un agente animado frente a un objeto inani­
mado, y humano en oposición a subhumano” (p.6, cursiva del autor). En 
la historia de las teorías motivacionales se ha recurrido a dos metáforas 
derivadas del clásico dualismo cartesiano, entando en un extremo las que 
representan al ser humano como una máquina, y en el otro, como un ser 
cuya racionalidad le asemejaría a los dioses, i.e. omnisciente y omnipo­
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tente. A ese respecto, parece una ironía que Bruner recientemente reco­
nociera que la revolución cognitiva que él mismo contribuyó a impulsar 
-aunque, en su opinión, fue desviada del proyecto original por la metáfo­
ra del ordenador- inicialmente estuvo “inspirada por la convicción de que 
el concepto fundamental de la psicología humana es el significado y los 
procesos y transacciones que se dan en la construcción de los significa­
dos” (ibid, p.47). En consecuencia, la disciplina que propugna es ante 
todo una ‘psicología cultural’, cuyo objetivo sería “intentar comprender 
cómo interpretan sus mundos los seres humanos y cómo interpretamos 
nosotros sus actos de interpretación” (ibid, p.14, cursiva del autor). 
Bruner enfatiza el hecho de que, llevada hasta sus últimas consecuencias, 
la crítica del objetivismo conduce más allá del relativismo a la reflexivi- 
dad como un componente de la práctica científica. El desarrollo de una 
psicología cotidiana, sobre la metáfora del ser humano como científico, 
inaugura el relativismo de la actividad objetivadora del sujeto, de modo 
que la psicología tomará por objeto de estudio científico la actividad cien­
tífica del sujeto sobre los objetos; de hecho, es lo que implica el dictum 
de que el sujeto es agente activo en la construcción del mundo, o cons­
trucción imaginaria de un modelo real.
En definitiva, quedaría la cuestión básica de determinar qué motivo, 
fin o razón, es operativo en un caso particular, y se relaciona con un pro­
blema que afecta al trasfondo de la investigación, i.e., el acuerdo o adecua­
ción entre las explicaciones que proporcionan los agentes y los investiga­
dores, en cuanto que, según Peters (1958, su razón y la razón pueden no 
coincidir (cf. Groeber, 1990). Para el autor, todo lo que es importante en el 
comportamiento humano implica la sociedad, el lenguaje y, por tanto, un 
elemento de reflexividad, en el sentido de que “los hombres [sic] difieren 
del resto de la naturaleza en que comprenden algunas de las leyes de acuer­
do con las cuales actúan, y actúan de modo diferente a causa de esta com­
prensión” (p.97). Igualmente, para Yela (1993), la nota más ‘radical y dis­
tintiva’ de la conducta humana, que la convierte en ‘metaconducta’, es la 
interpretación personal, biográfica, cultural e histórica que hacen las perso­
nas de sus propias acciones y de las situaciones en que actúan, i.e. ‘la razón 
psicológica del devenir histórico’. En esta línea, las leyes a que alude 
Peters son ‘leyes normativas’, tradiciones y convenciones creadas por los 
sujetos, que están escritas en sus lenguas. La diferencia entre leyes y reglas 
no es meramente terminológica, pues tiene claras implicaciones sobre la 
elección metodológica, hasta el punto de que una de las tareas divisadas por 
Harré (1989) para la psicología sería circunscribir el habla de los motivos 
al lenguaje de la moral, con el propósito de “formular el concepto de agen­
cia sin el mito de la voluntad”. Desde esa perspectiva, la respuesta al ‘por­
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qué’ de una acción, la intención, se concibe en relación al ‘habla explicati­
va’, como razón autorizadora, en lugar de como razón causal o justificati­
va; en otras palabras, el ‘porqué’ de autorización pertenece al orden de la 
moral -o condiciones de posibilidad- de lo que es ‘correcto’, y que en tanto 
“las reglas no nos usan, nosotros las usamos”, va a tener “la inexorabilidad 
de una necesidad moral, no la inevitabilidad de una necesidad causal”; lo 
indefectible será el uso de la regla y no la regla misma. La diferencia entre 
ambos enfoques, según Smedslund (1991), está en concebir los fenómenos 
psicológicos de acuerdo con leyes naturales originalmente desconocidas, y 
concebirlos de acuerdo con reglas sociales tácitamente bien conocidas, pero 
originalmente no formuladas; en este último caso, se tratará de hacer explí­
cita la estructura de la realidad psicosocial que constituye a los individuos 
que participan en ella, siendo constituida a su vez en su interacción.
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In v e s t ig a c ió n  s o b r e  l o g r o  
ASOCIADO AL SEXO
«Según las estadísticas de las Naciones Unidas, las mujeres representan la mitad de 
la población mundial, realizan dos tercios del trabajo en el mundo, ganan una décima pdrte 
de los sueldos y  poseen un uno por cien de la riqueza del mundo. Esto no es una sorpresa 
para nosotras. No se necesitan estadísticas oficiales para convencernos de lo que ya sabe­
mos. Las mujeres trabajamos muy duro y  obtenemos muy pocos recursos a cambio en com­
paración con los hombres.»
-Taking Liberties Collective, 1989, p. 3-
La investigación sobre diferencias asociadas al sexo en patrones de 
motivación y logro es voluminosa, si bien los resultados no han sido tan 
definitivos como se podría deducir de las teorías, mostrando las limita­
ciones de sus hipotéticas predicciones. A continuación resumiremos los 
datos que se han encontrado más relevantes sobre distintos parámetros, 
diferenciando tres apartados en función del acento marcado por diversas 
respuestas a la cuestión del logro diferencial asociado al sexo: desde las 
aptitudes -lo que se puede - y los intereses personales -lo que se quiere - 
hasta las prescripciones sociales sobre el rol sexual que conforman -de 
modo constrictivo o internalizadas en la identidad- lo que se debe hacer. 
Nuestro propósito es reconducir la discusión de los distintos apartados 
hacia un enfoque más amplio de aspectos que parecen compartir, para lo 
cual hemos seguido como guía el esquema que Therbom (1987) aplica al 
análisis de las dimensiones de toda ideología, en tanto que implicada en 
el proceso de construcción de la subjetividad, i.e. “la forma en que los 
seres humanos viven sus vidas como actores conscientes y reflexivos en 
un mundo estructurado y significativo” (p.13). En ese sentido, a través 
de los “modos de interpelación ideológica”, la experiencia de los sujetos 
o las formas de la subjetividad se relacionan con «lo que existe», «lo que 
es bueno» y «lo que es posible» dentro de una cosmovisión determinada.
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La conveniencia de situar los parámetros en relación a su potencial con­
texto ideológico es sugerida por la investigación crítica feminista que, en 
los últimos años, ha puesto en evidencia que el conocimiento en tomo a 
los sexos se basa, en gran medida, en ‘verdades construidas’ más que 
meramente ‘descubiertas’. Se ha llegado así a argumentar que ese cono­
cimiento refleja y asiste a la reproducción de un orden social e ideológi­
co patriarcal, en la medida en que sus teorías y prácticas emergen en con­
sonancia con una estructura sociohistórica que pueden contribuir a man­
tener, haciéndola significativa y practicable para quienes viven en ella.
4.1 Aptitudes o capacidades
Un aspecto del desempeño educativo y profesional supone dilucidar 
en qué medida está determinado por la capacidad ‘real’, o responde más 
bien a la percepción sesgada por una creencia sobre lo que las personas 
pueden hacer, y que -indirectamente- ha llegado a realizarse. En el caso 
de las diferencias asociadas al sexo, se trata de clarificar si los estereotipos 
que asignan mayor o menor aptitud a uno u otro sexo pueden tener alguna 
razón en su capacidad, o bien constituyen creencias sociales sin funda­
mento. Es sin duda una pregunta difícil de responder, pues para resolver 
si los estereotipos son creencias erradas sería necesario conocer los nive­
les ‘reales’ de capacidad, mientras que a su vez la evaluación de ésta se 
dificulta porque la percepción estereotipada puede sesgar las manifesta­
ciones aptitudinales y persistir incluso más allá de la evidencia de que ‘en 
el fondo no hay diferencias’. Las propias teorías psicológicas, mantenien­
do una representación dominante del género como diferencia, han defen­
dido hipótesis opuestas, en la dirección de exagerar -‘sesgo alfa’- o mini­
mizar las diferencias -‘sesgo beta’-. Desde una perspectiva constructivis- 
ta, Hare-Mustin y Marecek (1988) concluyen que, si no es posible cono­
cer en qué medida existen realmente tales diferencias, carece de sentido 
plantear si mujeres y varones son similares o diferentes, aunque las creen­
cias al respecto pueden tener implicaciones ideológicas y prácticas distin­
tas para la investigación y la política (cf. Kahn y Yoder, 1989). En cuan­
to a esas implicaciones, el problema de la distribución de aptitudes que 
capacitan a los sexos para distintas tareas podría centrarse apropiadamen­
te, a nuestro parecer, en el dominio de la primera dimensión de Therbom:
«Lo que existe , y  su corolario, lo que no existe; es decir, quiénes somos, qué es el 
mundo y  cómo son la naturaleza, la sociedad, los hombres y  las mujeres. Adquirimos de esta 
forma un sentido de identidad y  nos hacemos conscientes de lo que es verdadero y  cierto, con 
ello la visibilidad del mundo queda estructurada mediante la distribución de claros, sombras 
y  oscuridades.» (p. 16, el subrayado es mío)
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En la historia de la psicología de las diferencias asociadas al sexo, 
el clásico debate entre lo que es innato y lo adquirido -nature versus nur- 
ture- ha intentado clarificar si las diferencias comportamentales o psico­
lógicas sistemáticas entre ambos sexos deberían ser atribuidas a factores 
biológicos de tipo genético, o responden a un proceso de aprendizaje dife­
rencial. Tradicionalmente, la teorización ha marcado un énfasis en las 
diferencias -o ‘sesgo alfa’-, llegando a ver en tales manifestaciones los 
signos de cierto orden natural, al que se remiten explicaciones biológicas 
como la teoría del ‘déficit genético’. El estatus educativo, ocupacional y 
social de mujeres y varones se ha podido considerar así como expresión 
de cualidades opuestas, mutuamente excluyentes, cuando no de una defi­
ciencia innata o una carencia constitucional en las capacidades intelec­
tuales requeridas (OCDE, 1987). Sin embargo, el contenido asignado a 
cada categoría sexual recoge en muchos casos presunciones no probadas 
que han servido para justificar la exclusión histórica o la segregación de 
las mujeres en el ámbito educativo y laboral, como la tesis que postulaba 
a principios de siglo una mayor variabilidad intelectual innata en los varo­
nes para explicar la desigual representación de los sexos entre genios y 
retrasados. Además de demostrar la falsedad de esa tesis, la extensa 
investigación de Leta Hollingworth (1914) se propuso probar la influen­
cia de factores sociales que actuarían como expectativas, demandando de 
los varones una mayor actividad pública y relegando a las mujeres al 
ámbito doméstico y de crianza, donde realmente es imposible destacar 
(cf. McHugh, Koeske y Frieze, 1986; Lips, 1993). El debate sobre las 
diferencias asociadas al sexo en el desempeño educativo ha seguido ani­
mando argumentos enfrentados, que lo relacionan con el nivel de capaci­
dad ‘real’ o con la percepción de competencia derivada de estereotipos 
sexuales (Tittle, 1986; Barberá, Martínez-Benlloch, Pastor, 1988). En 
cualquier caso, la búsqueda de una base genética para la predisposición 
hacia determinados talentos ha resultado infructuosa, pudiendo conceder 
a la biología una influencia mínima, en todo caso limitada a la variabili­
dad histórica y cultural que muestra la antropología.
Con la implantación de la escuela mixta, la incorporación de las 
mujeres a todos los niveles educativos ha permitido constatar que en 
muchos casos sus resultados son incluso mejores -a pesar de la persisten­
cia de contenidos y prácticas educativas androcéntricos-, de modo que, en 
contra de supuestas diferencias naturales o inmutables, como apuntan 
Davies y Harré (1989), “al menos está claro que ser varón no es una con­
dición necesaria para la excelencia académica” (p.222). Por lo que se 
refiere a habilidades cognitivas y en comportamiento social, parece 
demostrado que las similaridades entre mujeres y varones son mayores
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que las diferencias, y que la variabilidad dentro de cada grupo es mayor 
que entre ambos. La revisión de alrededor de mil seiscientos estudios 
publicados llevaron a Maccoby y Jacklin (1974) a esas conclusiones en 
un trabajo clásico, en el que no sólo no encontraron diferencias en medi­
das de inteligencia general -atribuible quizá al balanceo de los items en la 
elaboración de esos tests-, sino que no hay base para mantener una neta 
distinción entre ciertas habilidades y rasgos que habitualmente se consi­
deran masculinos y femeninos -como sociabilidad, sugestionabilidad, 
autoestima, capacidad analítica y aprendizaje repetitivo o comprehensi­
vo-, mientras que la evidencia de una mayor timidez, ansiedad, temor y 
sumisión en las mujeres y mayor competitividad y dominancia en los 
varones resulta insuficiente. En cambio, se pudo encontrar apoyo expe­
rimental del desempeño diferencial en tareas verbales, matemáticas y 
viso-espaciales, así como en agresividad física y verbal.
La aplicación de la técnica de meta-análisis revela, por otro lado, que 
la magnitud de las diferencias en esas aptitudes es por lo común demasia­
do pequeña para considerarse significativa -entre 1% y 4% de la varianza 
es explicada por la variable sexo- (Hyde, 1981,1990,1993). Así, por ejem­
plo, la información sobre el desempeño viso-espacial no va a permitir expli­
car la distinta proporción de mujeres y varones en estudios de ingeniería, 
del mismo modo que no sería posible predecir la aptitud verbal de una per­
sona de la que sólo se conociese su sexo. Si las diferencias documentadas 
son mínimas, en cambio tienden a sobrevalorarse sus implicaciones, al uti­
lizarse selectivamente para justificar la división de los sexos en trabajos que 
requieren una u otra aptitud, argumentando por ejemplo que su mayor sen­
sibilidad táctil, rapidez y agudeza perceptiva hace a las mujeres más aptas 
para la costura y la mecanografía, pero no que estas destrezas podrían dar­
les ventaja en otras profesiones como neurocirugía; en la misma medida, se 
puede considerar que una menor aptitud viso-espacial sería una limitación 
para la arquitectura, sin contar los resultados satisfactorios de muchas 
mujeres en ocupaciones de menor estatus, pero que requieren las mismas 
capacidades (Bohan, 1993; Lips, 1993; OCDE, 1987). La magnitud de las 
diferencias, sin embargo, parece haber descendido en los últimos cuarenta 
años, hasta casi desaparecer en tareas verbales y matemáticas -salvo en 
niveles superiores, y sobre todo en resolución de problemas-, y en ocasio­
nes, los resultados favorecen a las chicas, sobre todo en muestras heterogé­
neas o generales. También las notas de su rendimiento académico son 
mejores a veces que las de sus compañeros, aun en materias relacionadas 
con aptitudes cuya medida en algunos tests favorece a los varones, como 
matemáticas (cf. Farmer, 1985; Feingold, 1988; Ben-Shakhar y Sinai, 
1991; Cohn, 1991; Tavris, 1993). En nuestro país, el porcentaje de gra­
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duados escolares y repetidores indica que las chicas obtienen más rendi­
miento de los recursos educativos que los chicos desde EGB a COU 
(Instituto de la Mujer, M.A.S., 1992; Duart, Qiñones y Tobarra, 1993).
Precisamente, si las diferencias en el desempeño de algunas tareas 
específicas son pequeñas, lo inexplicable es la persistencia de diferencias 
apreciables en los efectivos de distintas carreras y posiciones en un mer­
cado laboral segregado. Tittle (1986) considera que es a partir de la limi­
tada capacidad explicativa de las aptitudes cuando aparece, en el panora­
ma actual de la investigación educativa, la necesidad de valorar otros fac­
tores que pueden incidir en la medida del desempeño, moderando la 
influencia de la ‘variable sexo’ sobre los indicadores de logro -en rendi­
miento educativo o estatus ocupacional-. Así, algunas variables de per­
sonalidad asociadas diferencialmente el sexo -como motivación, intere­
ses, valores, confianza en la propia capacidad, actitudes, ansiedad, etc- 
pueden influir en la puntuación de un test, independientemente del nivel 
de competencia en la aptitud que mida. Las propias características de una 
prueba de aptitud -i.e. su contenido, contexto y formato- pueden influir en 
el resultado, según Gaviria (1993), al margen de la capacidad.
El contenido de los items que discriminan chicos y chicas reflejará 
diferencias en sus posibilidades de experiencia; de hecho, las diferencias 
aptitudinales se pueden reducir considerablemente cuando las oportuni­
dades de entrenamiento en distintos dominios son equivalentes. Se ha 
sugerido así que, siendo el curriculum obligatorio común a ambos sexos, 
las diferencias constatadas en niveles superiores se deberán al efecto acu­
mulado del número de cursos realizados, en especial cuando la optativi- 
dad se plantea temprano. La socialización en los roles de género mues­
tra su influencia sobre el desempeño cuando la falta de autoconfianza o 
interés, la ansiedad, el menor estímulo de los padres y el deseo de acep­
tación por los pares llevan a las chicas a invertir menos tiempo y esfuer­
zo en materias sexualmente tipificadas, como tecnología, matemáticas o 
deporte, que se pueden percibir en conflicto con el propio rol de género 
(Maccoby y Jacklin, 1974; Eccles, 1985, 1987; Burke, 1989; Mickelson, 
1989; Eccles, Jacobs y Harold, 1990). Levin, Sabar y Libman (1991) han 
encontrado que, en patrones de logro en ciencias, en general los chicos 
puntúan más alto en física, en particular en items relacionados con expe­
riencias consideradas masculinas -circuitos eléctricos, dinámica de fuer­
zas y magnetismo- en tanto que sus compañeras lo hacen mejor en items 
referidos a conocimiento del cuerpo humano y nutrición. En cualquier 
caso, no constataron deficiencias en el procedimiento o en la compren­
sión general de conceptos científicos que pudiesen explicar el bajo rendi­
miento en términos de experiencia o adquisición de ciertas habilidades.
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Más allá de las aptitudes o habilidades cognitivas medidas por tests 
estandarizados, el propio contexto de evaluación puede tener un efecto dife­
rencial, bien por la familiaridad con el contexto o por desinterés en activi­
dades que se ven propias del otro sexo, como se ha constatado al formular 
un mismo problema matemático en términos de actividades masculinas o 
femeninas (OCDE, 1987; Gaviria, 1993). La relación entre los dominios 
cognitivos donde se observan diferencias y los estereotipos sexuales ha lle­
vado a incorporar la teorización sobre identidad de rol sexual, que contem­
pla los patrones de intereses, actitudes, expectativas y valores como parte 
de la percepción que tiene de sí misma una persona en tanto que mujer o 
varón, mediada por las prescripciones del entorno y las interacciones socia­
les en que las categorías de género son construidas. La identidad personal, 
en cuanto producto de una historia de relaciones particular, tendrá un papel 
fundamental en la posible orientación futura de ambos sexos (cf. Elmen, 
1991). Sin embargo, según Burke (1989), la identidad de género permite 
explicar un porcentaje limitado de las diferencias observadas en rendi­
miento escolar; como proceso inmerso en prácticas sociales de significa­
ción, la construcción de la identidad se ve afectada por una variedad de ele­
mentos marcados por la distinción genérica, como los materiales escolares, 
la segregación o distribución del espacio y el juego, y las interacciones con 
los pares y el profesorado. Las demandas externas o expectativas de los 
agentes de socialización respecto al comportamiento adecuado para cada 
sexo -‘efecto Pigmalión’-, pueden dar lugar a una respuesta con indepen­
dencia de la identidad personal. Al parecer, los padres no perciben igual la 
competencia de sus hijos e hijas en distintas materias, aunque obtengan el 
mismo rendimiento, y suelen mostrar mayor interés por la educación y 
expectativas de carrera de los varones; esas expectativas se pueden conver­
tir en ‘profecías autocumplidas’, afectando la propia confianza de los hijos 
en su capacidad y el interés por ciertas actividades (Tittle, 1986; Crump, 
1990; Eccles, Jacobs y Harold, 1990).
La confianza, la motivación y la ansiedad pueden afectar el resulta­
do en una prueba en función de su formato. Por ejemplo, el desempeño 
en tests de elección múltiple se puede beneficiar de una tendencia a adi­
vinar la respuesta correcta, como parte de una inclinación general a asu­
mir riesgos que parece mayor entre los varones (Ben-Shakhar y Sinai, 
1991). La misma definición de ‘motivación hacia el éxito’ en el modelo 
de Atkinson supone una ‘tendencia hacia el riesgo’, en tanto que la 
‘ansiedad ante la prueba’ sería el principal ingrediente de la tendencia 
opuesta o ‘miedo al fracaso’. Los chicos se irán orientando hacia las pres­
cripciones de rol masculino, como búsqueda de desafíos, contestación y 
enfrentamiento a las normas, que no sólo pueden facilitar tareas que
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requieren iniciativa e independencia de razonamiento, como la resolución 
de problemas, sino también perjudicar su respuesta a las demandas aca­
démicas. El conformismo ha servido para explicar las buenas califica­
ciones de las chicas como adaptación a una institución que valora ciertos 
comportamientos para el aprendizaje efectivo -pasividad, obediencia y 
seguimiento de reglas-, que serían más congruentes con la identidad de 
rol sexual femenino (Burke, 1989; OCDE, 1987; Elmen, 1991; Green y 
Foster, 1986).
Sin embargo, como apunta Alemany (1992), las estudiantes pueden 
mostrar una mayor ‘tendencia al riesgo5 que sus compañeros, medida por 
la tasa de presentación a exámenes, en carreras donde son minoritarias - 
como física y telecomunicaciones-, al asumir mayor autoexigencia, como 
‘mecanismo de supervivencia5 en un medio adverso. En efecto, aquellas 
que llegan al final de esas carreras parecen constituir una selección, no 
sólo por su rendimiento, sino por mostrar un autoconcepto de capacidad 
más positivo que las mujeres como grupo. Según Fiorentine (1988b), la 
falta de autoestima y confianza en el desempeño de un rol profesional atí- 
pico aumenta el desánimo de las chicas ante un fracaso académico relati­
vo, llevando a algunas a abandonar los estudios. En cualquier caso, las 
relaciones entre confianza y desempeño no son simétricas para ambos 
sexos, de modo que, en tanto que los chicos suelen tener más confianza 
en su capacidad para las ciencias y las matemáticas, aun con resultados 
igualmente buenos, las jóvenes no parecen valorar siempre el poder pre- 
dictor de su rendimiento previo -aun siendo académicamente brillante- 
sobre su esperanza de éxito, aunque ésta afectará en parte su futuro 
desempeño (cf. Eccles, 1985, 1994; Gaviria, 1993; Dweck, 1986).
En relación con las aptitudes, la propia investigación diferencial ha lle­
vado a poner en cuestión su distribución en un ‘orden natural5 y esencial­
mente dual de los sexos; por lo menos, en la medida en que los escasos logros 
de las mujeres no guardan relación directa con capacidades limitadas o dife­
rentes. Al contrario, como ya apuntó Terman (1925) en su estudio longitudi­
nal con superdotados, el sexo puede funcionar mejor para predecir el nivel de 
logro en la adultez que la propia capacidad, e incluso podría incidir sobre ella, 
a través de la ocupación, siendo ésta más explicativa de la capacidad intelec­
tual que al contrario (cf. Bronfenbrenner, 1979). La misma tendencia decre­
ciente de las diferencias sexuales en aptitudes indica que hay cada vez menos 
razones para atribuirles resultados diferenciales; de modo que, aun cuando las 
actividades en que se implican varones y mujeres pueden determinar su dis­
tinta preparación y desempeño, la investigación se ha orientado al estudio de 
factores actitudinales que, a través de la elección, pueden afectar el éxito o el 
fracaso (cf. Eccles, 1985; Mickelson, 1989; Gaviria, 1993).
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4.2 Actitudes e intereses ocupacionales
La diferenciación asociada al sexo en elecciones educativas e inser­
ción profesional sugiere una distinción en las metas que las personas per­
siguen, en lo que quieren hacer, que nos lleva a la segunda dimensión en 
el esquema de Therbom:
«Lo que es bueno, correcto, justo, hermoso, atractivo, agradable, y  todos sus contra­
rios. De esta forma se estructuran y  normalizan nuestros deseos» (p. 16, el subrayado es mío)
Según datos recientes, aunque el nivel de formación de las mujeres 
es cada vez mayor y, en ocasiones, supera al de los varones, se siguen 
encontrando diferencias en los niveles educativos en que se abren las 
alternativas a la elección. Así, en el curso 1986-87, nueve de cada diez 
chicas en Formación Profesional estaban en las ramas Comercial y 
Administrativa, Sanitaria, Peluquería y Estética u Hogar, mientras que 
ocho de cada diez chicos se concentraban en las ramas Electrónica, 
Administrativo-Comercial, Automoción y Metal. En el mismo curso, si 
bien las alumnas representaban por primera vez más del 50% del total del 
alumnado en Universidad, en escuelas técnicas superiores el efectivo de 
alumnos era seis veces el de alumnas, un 1,8% de universitarias se había 
matriculado en la titulación, y un 0,9% acabó los estudios. En el curso 
1988-89, la presencia femenina sumaba alrededor del 50% del alumnado 
en Ciencias Químicas, Matemáticas, Derecho, Medicina y Ciencias del 
Mar, siendo superior al 65% en Enfermería, Trabajo Social, Traductores 
e Intérpretes, Profesorado de E.G.B., Filología, Psicología, Fisioterapia, 
Biblioteconomía y Documentación y Farmacia, e inferior al 35% en 
Ingenierías Técnicas y Superiores, Ciencias Físicas, Informática y 
Podología (Instituto de la Mujer, M.A.S., 1990).
Esas diferencias en intereses ocupacionales expresan una mayor ten­
dencia relativa de los varones hacia las áreas técnicas, científicas y depor­
tivas, y hacia las áreas social y humanística en las mujeres (Rocabert, 
1987). La estructura subyacente de intereses y sus características o atri­
butos percibidos por ambos sexos también reflejan sus preferencias por 
distintos tipos de trabajo, siguiendo el modelo hexagonal de Holland 
(1985) -tipos Realista, Investígativo, Artístico, Social, Emprendedor y 
Convencional-. Hansen, Rose, Swanson y Foud (1993) observaron así, en 
un escalamiento multidimensional, que en las mujeres el tipo social era 
central en la organización de sus intereses, consistentes con el rol y las 
oportunidades ocupacionales que tradicionalmente se les asigna; en cam­
bio, discriminaron menos entre los tipos investigador y realista, presentes 
en las ocupaciones científicas y de ingeniería, donde tienen menor expe­
riencia. Por otro lado, es posible que la elección de estudios superiores
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responda a distintos motivos, pues como se observa en un estudio realiza­
do en la Comunitat Valenciana, aunque lo común es elegir de acuerdo a las 
preferencias personales, son las chicas quienes más dicen guiarse por ellas, 
en tanto que los chicos manifiestan un interés más práctico por carreras 
con salidas en el mercado laboral (Duart, Quiñones y Tobarra, 1993). 
Muñoz y Mullet (1990) hallan similares determinantes de las preferencias 
profesionales en estudiantes más jóvenes.
Ciertamente, el valor personal que se asigna a opciones diferenciadas 
vendría a ser equivalente, aunque en la práctica la mayoría de chicas se 
sigue decantando por carreras con menos demanda laboral y menor valor 
económico y social. En cuanto se plantea la optatividad de materias esco­
lares, se van distanciando de actividades compatibles con el pensamiento 
analítico y creativo y la formación científica y tecnológica, que con mayor 
probabilidad facilitan un futuro profesional de estatus socio-económico y 
responsabilidad más elevados en sociedades crecientemente tecnocráticas 
(Gaviria, 1993; Subirats y Brullet, 1989). También es cierto que la per­
cepción estereotipada de algunas profesiones ha variado en los últimos 
veinte años y las aspiraciones de las mujeres se han ampliado a ocupacio­
nes no tradicionales, pero ello no significa que haya mejorado, en general, 
su posición en la sociedad. La elección de profesiones menos valoradas 
forma parte de un fenómeno complejo y circular de ‘feminización’ que 
comporta la devaluación de algunas profesiones de elevado prestigio e 
ingresos al ser ejercidas por mujeres, o a las que sólo consiguen acceder 
una vez se han desprestigiado. El proceso contrario, que podríamos llamar 
de ‘masculinización’, implica la revalorización de determinados ‘ámbitos 
femeninos’ -como el arte, la moda y el diseño- cuando son ocupados por 
varones, quienes además suelen acceder a los puestos directivos y de res- 
ponsbilidad en espacios como la educación, la salud o la asistencia social, 
donde las mujeres son mayoritarias (Torres, 1991; Sau, 1991; Mickelson, 
1989). En ese sentido, el informe de la OCDE sobre el progreso hacia la 
equidad educativa sugiere que no bastan estudios comparativos de la dis­
tribución sexual en distintas carreras a lo largo de los años, pues la persis­
tencia de las desigualdades no parece directamente vinculada a diferencias 
en el logro educativo; en ese sentido afirma: “las ventajas adquiridas en la 
educación constituyen un ‘blanco inestable’, y a medida que las jóvenes y 
las mujeres salvan una barrera y dan otro paso hacia una mayor igualdad, 
las ‘reglas del juego’ cambian de tal modo que hay que hacer frente a nue­
vas barreras” (OCDE, 1987, p.34).
Así, habiéndose reducido las desventajas en la línea de salida del sis­
tema educativo al ámbito laboral, con la legislación igualitaria que se plas­
ma en un currículum unificado y la creciente presencia femenina en el espa­
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ció social, no parece que una mayor preparación sea suficiente para detener 
su discriminación, a la vista de los resultados cualitativos que alcanzan a 
través de una educación cada vez más necesaria para el acceso laboral. De 
ese modo, la segregación horizontal y vertical de los sexos en la estructura 
ocupacional va a representar la desventaja sistemática de las mujeres como 
grupo y, en general, del género femenino. Parece pues que, a partir de la 
declaración de igualdad, los mecanismos de reproducción de la desigualdad 
se han vuelto más sutiles, operando sobre una dimensión simbólica de des­
valorización de lo culturalmente femenino, que pudo ser menos evidente 
con la educación segregada en roles netamente diferenciados (cf. Grupo 
Giulia Adinolfi, 1992; Salzman, 1992; Catalá y García, 1989; Frieze, Sales 
y Smith, 1991). La igualdad educativa les va a permitir acceder a un orden 
androcéntrico del que están simbólicamente excluidas o en el que son deva­
luadas, y que les enfrenta a una experiencia contradictoria. A pesar de cam­
bios históricos en el contenido de la división sexual, en las instituciones 
educativas persiste aún la diferenciación genérica como una ‘profecía auto- 
cumplida’, en la organización del conocimiento en disciplinas que implíci­
tamente se suponen adecuadas para cada sexo; una separación que las esta­
dísticas actuales siguen reflejando. Cabe recordar con Alemany (1992) que 
la caracterización de la ciencia como racional y objetiva supuso la exclu­
sión de las mujeres de la poderosa parcela del saber; esa división entre 
razón y emoción, dominio y subordinación, va a atravesar la separación 
entre una esfera pública de la producción y una privada de la reproducción, 
asegurando su continua presencia. Dada la incompatibilidad entre femini­
dad y racionalidad, control científico y construcción de conocimiento, algu­
nas mujeres pueden experimentar su presencia en la esfera pública del saber 
y la ciencia, el trabajo y la política, como ‘ilegítima’, acusando la transgre­
sión de las expectativas asociadas a su sexo (Amot, 1981, 1989; Coria, 
1993; Davies, 1989; Walkerdine, 1989). Aparte de la flexibilidad que 
supondría teóricamente la ‘trascendencia’ de los roles de género -o bien la 
androginia como ideal superador-, sus consecuencias no parecen haber sido 
equivalentes para ambos sexos, en virtud precisamente de las desigualda­
des asociadas al dualismo sexual; en ese sentido, el coste emocional que 
supone para las mujeres la manifestación de competencia intelectual llevó 
en los años setenta a acuñar el ‘miedo al éxito’ como inhibidor de su ten­
dencia al logro (Homer, 1972; apud Frieze et al., 1991).
Desde las preguntas que nos llevan a planteamos qué vamos a ser de 
mayores, aprendemos pronto que el sexo es importante para distinguir 
dominios de intereses, que ya en los primeros años de la escolaridad se dis­
tribuyen de acuerdo con las expectativas sociales de rol. Las elecciones 
profesionales van a reflejar un proceso a través del cual se configura la
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personalidad de varones y mujeres, con distintos intereses y motivaciones, 
coincidiendo con los papeles que están llamados a desempeñar en la 
sociedad. La teoría de los roles sexuales y su socialización temprana, for­
mulada en los años cincuenta por el sociólogo fimcionalista Talcott 
Parsons, postula así la transmisión de los estereotipos de masculinidad y 
feminidad por los agentes de socialización, mediando mecanismos como 
la imitación, el modelado y el refuerzo de comportamientos ajustados al 
rol, además de la propia tendencia de niños y niñas a adaptarse activa­
mente a ellos (cf. Gaviria, 1993; Lips, 1993). En la adolescencia, se acen­
túan las presiones sociales para adoptar actitudes y comportamientos 
sexualmente diferenciados, y esa ‘intensificación de género* puede estar 
en el origen, según Elmen (1991), del bajo logro de las mujeres, impelidas 
a responder a un estereotipo de feminidad que interfiere con su desempe­
ño académico. A partir de ese periodo, muchas empiezan a mostrar un 
relativo desinterés por aspiraciones intelectuales y profesionales, así como 
una mayor concreción del estereotipo asociado a una relación heterosexual 
que orienta sus expectativas hacia los papeles tradicionalmente femeninos 
de dedicación doméstica, familiar y maternal, difícilmente compatibles 
con una actividad profesional típicamente masculina. Junto a cambios 
biológicos, psicológicos y sociales que permiten concebir la adolescencia 
como una etapa de transición, el sistema educativo dispone para esas eda­
des tomar decisiones sobre la preparación profesional que tendrán conse­
cuencias en la vida adulta del trabajo y las relaciones personales. En tanto 
que las ambiciones de chicos y chicas son modeladas de acuerdo a las 
expectativas sociales de rol sexual, la tendencia adaptativa puede llevarles 
a elegir carreras etiquetadas masculinas o femeninas, orientándose hacia 
dominios diferenciados en el proceso de enculturación.
Los recientes cambios sociales han puesto en cuestión una teoría 
determinista y estática que parte de una concepción idealista de la socie­
dad, basada en el consenso, la simetría y complementariedad funcional de 
los roles. La complementariedad promueve la generalización de las 
expectativas asociadas al sexo, frente a la variabilidad intra-grupo y la 
relevancia de otros factores estructurales, eclipsando la compleja hetero­
geneidad social. Cumple también una función prescriptiva, al asumir 
implícitamente una relación de pareja heterosexual, única y obligatoria, 
idealmente constituida en el matrimonio y la familia nuclear, promovien­
do el silenciamiento y/o patologización de otras opciones sexuales y 
estructuras familiares (cf. Amot, 1981, 1993; Kitzinger, 1987; Therbom, 
1987; Billig et al., 1988; Mickelson, 1989). En contra de una supuesta 
función adaptativa, los viejos modelos parentales pueden resultar con el 
tiempo obsoletos y desfasados. Más allá de la transmisión de roles tradi­
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cionales, el último cuarto de siglo ha visto cambios históricos en los esti­
los de vida y relación social, en la mentalidad respecto a la pareja y el tra­
bajo de las mujeres, la diversificación de tipos de familia, así como cam­
bios demográficos afectados por la planificación familiar, la populariza­
ción de la contraconcepción y la legalización del divorcio (cf. Frieze, Sales 
y Smith, 1991; OCDE, 1987; Prieto, 1994). La incorporación de las muje­
res al mercado laboral ha incidido en su posición social, que deja de ser 
una mera función de la del padre o marido. Esa integración, según Garrido
(1992), adopta en España dos perfiles o ‘biografías sociales’ diferenciadas 
en sendas fases de desarrollo y recuperación económica tras la crisis de los 
setenta. Durante el periodo comprendido por ambas, la transición demo­
crática es el escenario de cambios que afectan a la naturaleza de la educa­
ción, la estructura familiar y laboral, y la separación de esferas privada y 
pública; se desarrollan formas más productivas de trabajo, la creciente 
especialización tecnológica, la expansión de la burocracia administrativa y 
el sector servicios, y el desmantelamiento de la industria. Con el aumen­
to de la exigencia de credenciales para el acceso laboral, la modernización 
ha estimulado el crecimiento educativo, a partir de la democratización que 
introduce la Ley General de Educación de 1970 con la escuela mixta.
A partir de los años setenta, la situación económica y social exis­
tente, junto a la pérdida de poder adquisitivo del salario familiar, enfren­
ta a las mujeres con la necesidad de desempeñar un empleo. En cualquier 
caso, el aumento de su nivel de formación incide significativamente en el 
incremento de su actividad laboral, aunque su cualificación va a ser 
menos valorada, en comparación con los varones, y supone una menor 
protección contra el desempleo; en cambio, aquéllas con baja cualifica­
ción tienen más facilidad para acceder a empleos precarios, temporales, a 
tiempo parcial o sumergidos (Castells, 1994; Cuadernos de Mujeres de 
Europa, 1992; Prieto, 1994; Ros, 1994). En la práctica de las relaciones 
de género, los roles no parecen simétricos, sino sujetos a un orden jerár­
quico de valoración, al que corresponde un poder diferencial (Amorós, 
1988; Hare-Mustin y Marecek, 1988; Izquierdo, 1993). De hecho, la 
“hipótesis de las diferencias culturales” privilegia implícitamente la supe­
rioridad y hegemonía de la cultura masculina, al sugerir que las jóvenes 
deberían asimilar ese referente de ‘excelencia’ para conseguir la igualdad, 
aunque si no se avienen con los valores masculinos, las prescripciones 
normativas les ofrecerán aún una alternativa en la dedicación al hogar y 
la familia (OCDE, 1987). En esa medida, el alcance de la equidad se 
valorará por el criterio de similaridad o diferencia con el modelo domi­
nante de referencia, aparentemente neutro y universal, pero doblemente 
revalorizado, a costa del que el femenino pudiera tener. Un estudio sobre
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las actitudes de las mujeres españolas confirma que eso es, en efecto, lo 
que está ocurriendo (Miranda, 1987). Fiorentine (1988a) observa así que 
las jóvenes aspiran cada vez más a objetivos tradicionalmente considera­
dos masculinos -como profesiones ejecutivas o de alto estatus, reconoci­
miento social y elevada remuneración-, pero sin dejar de valorar al mismo 
tiempo actividades típicamente femeninas, como la atención a los demás 
y el cuidado doméstico. Como resultado, se constata una tendencia al 
equilibrio o convergencia de intereses entre chicas y chicos, y quizá debi­
do a que éstos no se muestran tan dispuestos al cambio, las modificacio­
nes en la concepción de ocupaciones tradicionales están en consonancia 
con un incremento de la ‘doble presencia’ entre las mujeres.
Esa especie de “liberación condicional” que persiste, según 
Jónasdóttir (1993), en la responsabilidad de compatibilizar el trabajo 
doméstico, caracteriza la experiencia laboral femenina, más allá del ámbi­
to de trabajo asalariado, aunque las variantes que presenta en un entrama­
do complejo de dimensiones sociales impiden hablar de un grupo homogé­
neo de intereses ‘femeninos’ específicos, pues la educación, el trabajo y el 
matrimonio no tienen el mismo significado en todos los tiempos, clases 
sociales, grupos raciales u opciones sexuales (cf. Amot, 1983; Cyba, 1994; 
Mickelson, 1989; Prieto, 1994). El hecho de que haya cambiado el conte­
nido de los roles -con la posibilidad de manifestar intereses masculinos y 
optar por ocupaciones no tradicionales, en el caso de las mujeres- no com­
porta necesariamente, según Saltzman (1992), el fin de la desigualdad por­
que ésta no es en sí misma una consecuencia lógica de la división sexual 
del trabajo. Se ha llegado a afirmar que el trabajo remunerado no ha signi­
ficado una mejora en la calidad de vida de las mujeres en general, sino que 
su situación se ha diversificado de acuerdo con una desigual disponibilidad 
de recursos. A un nivel teórico, las explicaciones que han recurrido en el 
pasado a la socialización temprana del género se ven cada vez más limita­
das para dar cuenta de la convergencia de intereses, las barreras que se 
interponen al logro de las mujeres, y las combinaciones entre demandas 
laborales y familiares que les diferencian (Fiorentine, 1988b). En la prác­
tica, una perspectiva actitudinal de la diferencia, con una explicación y 
solución individual de la subordinación, puede impulsar una apertura de los 
roles hasta cierto punto, pero puede suponer también una barrera.
Según Hollway (1989), la distinción entre roles masculinos y feme­
ninos, y sus atributos psicológicos asociados de capacidades, intereses, 
expectativas, etc., no explican en sí mismos por qué persisten en las elec­
ciones que hacemos. El rol ha sido teorizado cognitivamente como puen­
te entre lo interno y lo externo, entre la personalidad individual y la socie­
dad, equiparando ambos extremos hasta el punto de la tautología: “iden­
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tidad de género es la experiencia privada del rol de género, y rol de géne­
ro es la expresión pública de la identidad de género” (Eichler, 1980; apud 
Hollway, p.104). En esa medida, la intemalización -como principal 
mecanismo responsable de la socialización- no sería tanto un proceso, 
sino el nombre dado a la coincidencia de contenido entre identidad pri­
vada y rol público. No se puede negar el peso que tienen los roles en el 
comportamiento social, modelando la capacidad de los sujetos para 
desempeñarlos y reproducirlos; así, explica Ibáñez (1991), “el término 
‘rol’ viene de ‘rotullus’, el rodar de la rueda y la huella que deja en el 
camino; mediante la asignación de roles las personas son transformadas 
en recursos e identificadas -rotuladas- como sujetos parciales, sin otros 
haberes que los hábitos que los enlazan” (p.188). En ese sentido, la socia­
lización de los roles sexuales contribuye significativamente a identificar 
e ilustrar múltiples y sutiles prácticas que promueven un trato desigual de 
los sexos en la sociedad, constatando la persistencia del «curriculum 
oculto» en el sistema de representación, el lenguaje sexista y androcen- 
trismo de las materias, las actitudes, expectativas e interpelaciones dife­
renciales del profesorado, la desigual ocupación del espacio, etc. (Amot, 
1981; Saltzman, 1992; Kahny Yoder, 1989; Subirats y Brullet, 1989). La 
descripción de los comportamientos normativizados que corresponden a 
ciertas posiciones sociales puede resultar útil en muchas situaciones for­
males; más preocupada por el contenido estereotipado, la teoría de los 
roles asume como un hecho la desigualdad que expresaría cualquier 
forma de categorización sexual, en lugar de intentar explorar su origen; 
esto es, por qué y cómo las personas han llegado a ocupar una posición 
determinada, convirtiéndose en ‘piezas’ de la maquinaria social que la 
sociología fimcionalista postula como dominio unitario. En esa medida, 
la simplicidad explicativa de un modelo de transmisión lineal o tautoló­
gico no supondrá un problema si se trata de explicar la reproducción de 
un orden establecido, pero sería inadecuada para explicar fenómenos 
transitorios o dinámicos, desde una perspectiva que busca cuestionar el 
orden para cambiarlo, i.e. cuando interesa “dar cuenta exacta de aquello 
que hace que las cosas no sean, que dejen de ser lo que son para pasar a 
ser otra cosa” (Izquierdo, 1993, p.85) (cf. Henriques et al., 1984; Billig, 
1987; Hare-Mustin y Marecek, 1988; Davies y Harré, 1989).
Ahora bien, la menor rentabilidad que las mujeres obtienen de sus 
credenciales, o la desvalorización general de sus actividades, en compa­
ración con los varones, va a poner en cuestión la legitimidad del orden 
establecido, respecto a las desigualdades específicas debidas al sexo. El 
nivel de cualificación alcanzado puede parecer excesivo en relación al 
grado de ‘sometimiento’, que ya pueden mantener viejas explicaciones
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‘sexistas’, como el conformismo, la sumisión, la pasividad o falta de ini­
ciativa de las chicas, y esas contradicciones conllevan el extrañamiento o 
la falta de legitimidad de un orden dado (cf. Therbom, 1987). Según 
Fernández Enguita (1989, “las diferencias que se mantienen en el terreno 
de la orientación escolar y profesional -prolongar más o menos los estu­
dios, elegir tal o cual especialidad o carrera- no lo hacen gracias a las dife­
rencias de rendimiento -la traducción de las diferencias sociales en dife­
rencias escolares-, sino a pesar del rendimiento igual o superior por parte 
de las mujeres” (p.40). Mickelson (1989) llega del mismo modo a la con­
clusión de que, paradójicamente, lo ‘anómalo’ del desempeño de las 
mujeres no es ser deficiente o comparativamente inferior, sino incluso 
‘demasiado bueno’ a la vista de su futuro estatus profesional, remunera­
ción y oportunidades de promoción en el mercado laboral. Es decir, los 
logros alcanzados, como resultado de la combinación de esfuerzos, pre­
ferencias e intereses personales, tienen un valor social positivo, o más 
bien podrían tenerlo, si no fuera porque quienes los ostentan son mujeres. 
A la inversa, no sólo los logros de las mujeres no han consiguido desmi­
tificar el prejuicio de su escaso valor en la estructuración jerárquica de los 
sexos, sino que ello tampoco parece afectarles o desanimarles.
La ‘ceguera’ o indiferencia de las mujeres ante el destino social de 
su sexo no puede ser explicada totalmente, según Mickelson, ni por teo­
rías estructurales ni por teorías de la socialización de rol sexual, sino que 
existe una tensión entre la afirmación simultánea de su elección libre y 
racional y las circunstancias socioeconómicas de su inserción social, i.e. 
“entre la acción condicionada y la elegida” (Apter y Gamsey, 1994). 
Precisamente, considerar los valores o intereses personales junto al valor 
de lo masculino y lo femenino permitirá desvelar que bajo la noción de 
diferencia se reproducen patrones de desigualdad (cf. Lorenzi-Cioldi, 
1988; Markus, 1987). Como sostienen Rubio y Mañeru (1989), “el cues­
tionarse los roles femeninos y masculinos jerarquizados es un paso hacia 
adelante que reclama el restablecimiento de la justicia social, denuncia las 
limitaciones de los prejuicios existentes y pone en evidencia la necesidad 
de un cambio de perpectiva [...] la situación de las mujeres comienza a 
ser estudiada en sus propios términos, tratando de recuperar su experien­
cia e incluyendo las diferencias que se dan dentro del grupo en cuanto a 
la clase, la raza, etc.” (p.19). Se entiende que una investigación más aten­
ta a esa experiencia permitiría reconsiderar el dilema de la “autoexclusión 
de muchas mujeres” de ciertas carreras y, en general, de las sendas del 
protagonismo o ‘éxito social’, revisando las limitaciones y posibles impli­
caciones paradójicas de una teoría de socialización de los roles sexuales 
que sigue teniendo gran utilidad (cf. Gaviria, 1993). Plantear alternativas
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al enfoque de la diferencia -ir más allá de la lógica excluyente de capaci­
dades, actitudes o intereses diferentes- constituye una elección teórica 
orientada a dar cuenta de un aparente consentimiento de las mujeres a la 
opresión de que son objeto -comprender su ‘elección’ de posiciones 
socialmente desiguales-, lejos de ser representadas como víctimas pasivas 
de su naturaleza, su educación o el destino de su rol sexual. Las teorías 
que enfatizan el aspecto ‘voluntario’ del sometimiento -a riesgo de ‘incul­
par a la víctima’ como parte responsable de la situación que consiente, no 
intenta remediar o ‘elige voluntariamente’- permiten concebir una agen­
cia potencial, en tanto esa participación no se entienda como aquiescen­
cia o concesión total y definitiva.
Ello requiere una redefmición de lo que se entiende por ‘agencia’ y 
‘poder’, que impida alentar un espejismo de igualdad negando o ignoran­
do posibles experiencias de discriminación. Sin embargo, al menos en la 
medida en que hay una igualdad normativa, es preciso recordar que “toda 
opresión que no se basa en el uso extremo de la fuerza funciona con la 
connivencia de los oprimidos” (Haug, 1992). En esa medida, más que 
imposición, represión y obediencia, el poder se concibirá siempre en cir­
culación o en relación, en tanto que comporta algún grado de libertad, aun 
cuando los mecanismos por los que se ejerce serán históricamente espe­
cíficos; así, el poder sería “la capacidad de incidir sobre el mundo o de 
afectar lo exterior en mayor medida, o al menos no en menor medida, de 
lo que uno/a es afectado/a” (Amorós, 1988, p.7). Más allá del discurso 
dualista, lo esencial no será averiguar la extensión de supuestas diferen­
cias asociadas al sexo, i.e. cómo ‘son’ las mujeres, sino qué pueden 
‘hacer’ en la estructura de relaciones de género continuamente ‘construi­
da’ (cf. Amot, 1981; Hare-Mustin y Marecek, 1988; Scott, 1988; 
Eduards, 1994). En ese modo, si contribuir a la persistencia de relacio­
nes de dominación implica asimismo la posibilidad de transformarla, la 
cuestión será por qué no lo hacen. Para Haug, confiar en la conciencia- 
ción y lucha interna contra el propio autoconcepto y expectativas indica 
un desconocimiento de la naturaleza del poder que se ejerce en las rela­
ciones de género -“los riesgos que corren al desafiar las reglas del patriar­
cado” (Jónasdóttir, 1993)- y de las defensas que construyen, ‘huellas sub­
jetivas* de la socialización en tanto proceso que implica conflicto, aquies­
cencia y negociación de las ‘compensaciones ocultas’ que les desvían de 
posibles acciones alternativas, y que por tanto, actuarán como obstáculos. 
Las barreras y los obstáculos pueden ser de distinta naturaleza y, según 
cómo son concebidos, se va configurar la dimensión de los cambios mate­
riales posibles. Fiorentine (1988a), por ejemplo, distingue tres tipos de 
barreras a la presencia de mujeres en posiciones profesionales de alto
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estatus: «estructurales» -como discriminación sexual o falta de apoyos 
sociales-, «normativas» -intereses de rol sexual asumidos- y «cognitivas» 
-subestimación de la propia capacidad y patrones atributivos asociados-.
4.3 Mediadores cognitivos
En definitiva, la desmitificación de las presuntas bases biológicas de 
las diferencias sexuales en aptitudes y el establecimiento de un sistema edu­
cativo de libre elección dejan abierta la cuestión del logro y segregación de 
mujeres y varones, en su proyección de las opciones educativas a la inser­
ción profesional. Al investigar los mecanismos subyacentes al bajo logro 
de las mujeres, las explicaciones psicológicas tradicionalmente se han cen­
trado en la efectividad de la socialización y la adquisición de la identidad 
de rol sexual. En ese proceso, pensamos, la representación de las diferen­
cias entre varones y mujeres adquiere el carácter necesario de las prescrip­
ciones sociales de rol sexual, i.e. lo que deben hacer en cuanto tales, cons­
tituyéndose en marca de los límites normativos. En los límites que man­
tienen un orden social y moral de diferencias -i.e. lo representado como 
visible y válido-, existen miedos y esperanzas, ilusiones y temores, que van 
a reflejar la naturaleza de las afirmaciones y sanciones que garantizan ese 
orden, los riesgos y posibilidades de contravenirlo y modificarlo, esto es, de 
trascender los límites, en qué circunstancias y con qué consecuencias. En 
definitiva, si se reconoce la discriminación o la injusticia que representan 
las relaciones de género y la necesidad de cambiar el orden establecido - 
necesidad ética de lo que ‘debe ser de otro modo’, al mismo tiempo, habría 
que plantearse en qué medida es posible -posibilidad fáctica de lo que 
‘puede ser de otro modo’-. Ello nos lleva a introducir la tercera dimensión 
del esquema de Therbom sobre los “modos de interpelación ideológica”:
"lo que es posible e imposible; con ello se modelan nuestro sentido de mutabilidad
de nuestro ser-en-el-mundo y  las consecuencias del cambio, y  se configuran nuestras espe­
ranzas, ambiciones y  temores" (Therbom, p.17, el subrayado es mío)
De acuerdo con Giddens (1991), la autoidentidad se relaciona con la 
motivación a través de las aspiraciones positivas que canalizan su desa­
rrollo y la propia capacidad para vivir de acuerdo a esas expectativas. Los 
motivos implican así la anticipación cognitiva de un estado de cosas a ser 
realizado y tienen que ver esencialmente con la autoestima, en tanto que 
“confianza en la integridad y valor de la narrativa de auto-identidad, 
cuando una persona es psicológicamente capaz de sentir que su biografía 
es ajustada y unitaria” (p.65). A su vez, “los motivos nacen esencial­
mente de la ansiedad, ligada a procesos de aprendizaje por medio de los 
que se genera un sentido de seguridad ontológica” (p.64), es decir, un sis­
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tema básico de confianza basado en la formación de vínculos sociales, 
vínculos de dependencia con otras personas cargados emocionalmente, 
que forman parte de la experiencia de un mundo que tiene coherencia y 
continuidad, en el cual se puede confiar. Para el autor, existiría una intrín­
seca relación entre la coherencia del yo, sus relaciones con otros y el sis­
tema de seguridad ontológica en general. En la medida en que mantener 
un sentido de seguridad, identidad y coherencia supone aceptar los lími­
tes de lo posible y lo imposible en el devenir del sujeto y el mundo, la 
dimensión de lo que es posible sirve de ‘continente’, podríamos decir, a 
los contenidos concretos representados en las dimensiones de ‘lo que 
existe’ y ‘lo que es bueno’.
Desde las primeras formulaciones teóricas que criticaron la tiranía 
mecanicista de las necesidades y estímulos como motores del comporta­
miento, los fenómenos relacionados con la motivación se han situado en 
una dimensión de futuro, como ‘proyecciones’ de la personalidad en las 
posibilidades de acción del sujeto o en las transformaciones posibles de 
un yo en cambio. Del mismo modo, la actitud -disposición o intención de 
satisfacer deseos y necesidades- se va a diferenciar de las acciones nece­
sarias para conseguirlo, de modo que la elección de un curso de acción ya 
no se reducirá al resultado de ponderar una serie de valores o intereses 
personales; en cambio, la valencia de las consecuencias sólo indicará el 
sentido de acercamiento o evitación del movimiento. En esa medida, el 
cálculo de la probabilidad de conseguir una satisfacción será incluso más 
importante para la teoría que el contenido del incentivo como determi­
nante básico del comportamiento dirigido a una meta. Precisamente, será 
la anticipación del resultado, i.e. su proyección en el futuro o expectati­
va, la que dé potencia a la acción propositiva, al dar lugar a ciertas reac­
ciones emocionales de esperanza -de éxito- o de miedo -al fracaso-. En 
tanto una persona tiene autonomía para decidir en función de este cono­
cimiento, se entiende que es responsable de los resultados de las acciones 
que haya elegido seguir (cf. Jenkins, 1987).
Las explicaciones actitudinales de las diferencias se han centrado en 
los patrones de falta de motivación de logro de las mujeres, miedo al 
éxito, baja autoestima y confianza, y preferencia por las relaciones per­
sonales y comunicativas, como factores que influyen en sus elecciones. 
Una parte importante de investigaciones en ese ámbito se han centrado en 
el ‘motivo de logro’ -disposición a alcanzar el éxito en comparación con 
un estándar de excelencia-; aunque pronto se consideraron otras variables 
de la personalidad, tales como la confianza en la propia capacidad, el 
locus de control y las atribuciones causales, sobre todo referidas a las 
expectativas de éxito y fracaso. Asimismo, se han realizado esfuerzos
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sistemáticos por rectificar sesgos androcéntricos en modelos que presen­
tan a las mujeres como deficitarias en alguna de ésas dimensiones, per­
petúan así los estereotipos sexuales, y acaban culpando a las mujeres de 
su bajo logro. Al reconocer los límites descriptivos de la dicotomía 
sexual, las recientes elaboraciones motivacionales han incorporado las 
dimensiones contextúales e históricas, en un intento por situar el ‘género 
en contexto’, registrando la diversidad de la experiencia en distintas coor­
denadas sociales, históricas y biográficas. En un intento por relativizar 
los roles sexuales, frente a los supuestos de complementariedad y sime­
tría que sostiene la ilusión de diferencia esencial, se subraya su aspecto 
funcional y la valoración y percepción diferencial de dominios de logro 
distintos; lo esencial es lo que una persona hace en diversas situaciones, 
antes que las diferencias asociadas su sexo biológico; en esa línea, algu­
nas investigaciones dan prioridad a un enfoque idiográfico, que pone el 
énfasis en la ‘experiencia de las mujeres’.
í
4.3.1 Diferencias esenciales, generalizadas o ahistóricas
En sus inicios, el estudio de la motivación hacia el logro revela una 
de las formas de sexismo, con la generalización basada en comporta­
mientos observados sólo en varones; aunque las mujeres mostraban igua­
les o superiores puntuaciones en motivo de logro en situaciones neutras, 
no respondían a la estimulación experimental de esa necesidad, por lo que 
se asumió que tenían menor disposición hacia el logro que los varones 
(Lips, 1993; McHugh, Koeske y Frieze, 1986). Algunos trabajos de revi­
sión posteriores mostraron que no había evidencia experimental para ese 
supuesto y que los resultados diferenciales parecían reflejar más bien la 
influencia del instrumento de medida, el T.A.T., donde las ilustraciones 
sólo representaban a varones, asumiendo de partida una menor importan­
cia del fenómeno de logro para las mujeres, en lugar de suponer que 
podrían tener interés en áreas diferentes (Maccoby y Jacklin, 1974; 
Stewarty Chester, 1982; qpwc/Matlin, 1987).
Las investigaciones de Homer (1968; apud Piedmont, 1988) vinie­
ron a conciliar las altas puntuaciones en motivo de logro de las mujeres y 
su inhibición en situaciones de estimulación del motivo, explicando que en 
realidad experimentan un conflicto entre una tendencia al logro, social­
mente masculino, y su identidad genérica femenina. El miedo al éxito 
definía una barrera psicológica para mujeres altamente motivadas hacia el 
logro, un rasgo disposicional estable en el que se graban las expectativas 
de rol y las sanciones sociales que amenazan los intentos de transgresión. 
Las investigaciones posteriores han mostrado inconsistencias respecto a la 
naturaleza del constructo, en particular cuando se examinan las diferencias
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sexuales en la manifestación de ese fenómeno, pues si el miedo al éxito 
representa un temor a desviarse de los roles normativos, ambos sexos lo 
podrían experimentar ante tareas o situaciones inadecuadas de su sexo 
(Cherry y Deaux, 1978; apud Lips, 1993). Sin embargo, dada la asocia­
ción de éxito con masculinidad, el miedo al éxito en las mujeres sería equi­
valente al miedo al fracaso en los varones; la inhibición ante el éxito en 
éstos tendría más que ver con un cuestionamiento de la definición de éxito 
o su valor, i.e. una insatisfacción con la relación entre esfuerzo y recom­
pensa (Piedmont, 1988). Por otro lado, se supone que una orientación 
social-afiliativa hace que el rechazo social hacia un éxito ‘masculino’ en 
una mujer signifique además un fracaso ‘femenino’, aunque también se ha 
postulado que esa orientación les hará más insensibles tanto al éxito como 
al fracaso (cf. Steinberg, Teevan y Greenfeld, 1983; OCDE, 1987). En 
cambio, Keamey (1982) encontró menor miedo al éxito en mujeres no tra­
dicionales, postulando que la orientación masculina les serviría como 
defensa frente a las presiones sociales para conformarse al estereotipo de 
feminidad. Elmen (1991) sugiere que el fenómeno seguiría un curso evo­
lutivo curvilíneo, emergiendo sensiblemente en la adolescencia, cuando 
son más nótales las consecuencias sociales del éxito y la preocupación por 
el rol sexual, si bien con la edad se adquerirá una capacidad crítica ante la 
información social. En relación con ello, el miedo al éxito podría señala 
no tanto un conflicto interno sino la conciencia, compartida por ambos 
sexos, del significado cultural los estereotipos, que en el caso de las muje­
res respondería a una percepción realista de las barreras normativas y 
sociales en su consecución del logro y de los costes que implicaría (Paludi 
y Fankell-Hauser, 1986). En definitiva, si el miedo al éxito no consiste en 
un determinante disposicional estable o un conflicto motivacional interno, 
la hipótesis de Homer sigue teniendo el valor de haber puesto de mani­
fiesto el carácter normativo de la exclusión de las mujeres del ámbito del 
logro, cuya transgresión da lugar a sanciones que mantienen el orden 
social de los sexos, de modo que su presencia en ese ámbito es reiterada­
mente transformada en síntoma (cf. Smedslund, 1990; Therbom, 1987).
Se ha postulado también que la inhibición de las mujeres frente al 
éxito se debería al temor de no estar a la altura de las demandas de la tarea, 
especialmente si se percibe como masculina, y tendría su origen en un 
autoconcepto de baja capacidad y falta de confianza, que junto a ciertos 
patrones atribucionales de éxito y fracaso llevarían a hacer crónico su bajo 
logro (OCDE, 1987). En las prácticas de socialización se mantiene una 
percepción estereotipada de la capacidad según el sexo que se refleja en la 
interpretación que hacen de sus logros pasados y futuros, de tal forma que 
los varones tenderán a sobreestimar y las mujeres a subestimar similares
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desempeños (Fiorentine, 1988b). La desigual dedicación y el feedback 
diferencial que se dispensa en el aula dejan a las chicas más desorientadas 
respecto a la posible causa y solución de su fracaso, reforzando además la 
percepción de que los chicos tienen prioridad en la clase, lo que favorece 
en éstos una mayor autoestima en diferentes dominios, mientras que ellas 
podrían llegar a suponer que el logro les exige más esfuerzo dada su menor 
capacidad, sobre todo en tareas tipificadas como masculinas (Eccles, 
Adler y Meece, 1984; Eccles, 1987; Lips, 1993). En esa línea, Gaviria
(1993) encuentra que, aunque no hay diferencias por razón de sexo en 
cuanto a la motivación de logro en el alumnado de secundaria, los chicos 
obtienen puntuaciones más elevadas en autoestima y esperanza de éxito, 
en tanto sus compañeras les superan en perseverancia. Dweck (1986), sin 
embargo, considera que la confianza y la persistencia, sobre todo de cara 
al aprendizaje, dependen de cómo sea concebida la capacidad, pues si se 
entiende como una cualidad estable, puede dar lugar a un patrón de inde­
fensión tras el fracaso; en cambio, percibida como un atributo maleable, 
puede estimular una motivación intrínseca, i.e. el interés en la tarea y la 
satisfacción por el esfuerzo, que aunque inestable, es una causa más con­
trolable. Ello explicaría que muchas mujeres académicamente brillantes, 
y centradas en el desempeño, no obtengan de su experiencia de éxito la 
confianza suficiente para afrentar desafíos futuros. Ahora bien, los datos 
al respecto son equívocos, pues en contra también de lo predicho por el 
modelo de Deci y Ryan (1985) -i.e. que las mujeres, socializadas en la 
dependencia, percibirán las recompensas como ‘controladoras’, mientras 
los varones, socializados en la independencia, las considerarían ‘informa­
tivas’ de su competencia-, varias investigaciones encuentran a las chicas 
más intrínsecamente motivadas por la curiosidad y el desafio de la tarea, y 
más orientadas a la autonomía, en tanto que los chicos parecen necesitar 
más un incentivo extrínseco y están más orientados en una dimensión de 
obediencia-rebeldía frente al control extemo (Green y Foster, 1986; 
Reeve, Olson y Colé, 1987; Boy le y Start, 1989).
La relevancia de las cogniciones que teóricamente median entre el 
desempeño, las expectativas y el futuro comportamiento de logro ha sido 
examinada principalmente desde el modelo de atribución causal de éxitos y 
fracasos. Tradicionalmente, se han examinado tres hipótesis sobre las dife­
rencias sexuales en patrones atributivos, tratando de explicar el escaso com­
portamiento de logro entre las mujeres. En primer lugar, la «extemalidad 
general» postula que al realizar atribuciones extemas, las mujeres tratan de 
eximirse de su responsabilidad tanto por el éxito como por el fracaso, exclu­
yéndose de los contextos de logro. En segundo lugar, la hipótesis de la 
«autodeprecación» sugiere que las mujeres retienen sólo la información
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negativa sobre sí mismas debido a su baja autoestima, internalizando sus fra­
casos y atribuyendo el éxito a factores extemos. Finalmente, la «baja expec­
tativa» supone que las mujeres adscriben sus éxitos a causas inestables y sus 
fracasos a causas estables, por una escasa confianza en relación al logro. La 
extensa experimentación al respecto no ha aportado evidencia suficiente 
para ninguna de esas hipótesis; las únicas diferencias consistentes encontra­
das por Frieze, Whitley, Hanusa y McHugh (1982) en un estudio de meta- 
análisis señalaban una ligera tendencia entre las mujeres a realizar más atri­
buciones a la suerte, y entre los varones a la capacidad; en cualquier caso, el 
tamaño del efecto fue muy pequeño, permitiendo explicar un porcentaje 
muy bajo de la varianza en comportamiento de logro (cf. Sohn, 1982).
Más que un patrón de extemalidad en las mujeres, Sweeney, 
Moreland y Gruber (1982) observaron en los varones una tendencia a 
internalizar el fracaso, que al asumir la responsabilidad por sus resultados, 
incidiría positivamente en sus reacciones afectivas. Por otro lado, las 
mujeres no sólo se remiten más a la suerte, sino que muestran también 
mayor ‘ilusión de control’, indicando que ambos sexos pueden percibir 
diferencialmente ciertas causas, de modo que intemalidad-extemalidad no 
constituyen para ellas los polos opuestos de una única dimensión (Wong, 
1982; cf. Duda y Allison, 1989). De hecho, Fiorentine (1988b) encuentra 
un patrón atribucional inverso al esperado en las chicas, con una sensible 
tendencia a internalizar el éxito y extemalizar el fracaso, que en contra de 
lo postulado, no comportaría mayor persistencia. Para complicar aún más 
esos datos, se ha sugerido que las respuestas a algunas escalas de locus de 
control, como la de Rotter, pueden reflejar una expectativa socialmente 
mantenida de que las mujeres dependen más de factores extemos que de 
un factor estable de personalidad (De Brabander y Boone, 1989). Por otro 
lado, Jensen y colaboradores (1989) concluyen que “las personas que 
creen en el control interno del refuerzo tienden a percibir mayor salario 
que las que no lo creen” (p.200), en una investigación en que las mujeres, 
los miembros de clase baja y las personas mayores solas dieron las pun­
tuaciones más altas de extemalidad, sugiriendo una apreciación realista de 
limitado dominio sobre el curso de su vida; por encima de clase, sexo y 
ciclo vital, el país de origen fue una variable de peso en la medida del locus 
de control, en parecida relación a la que McClelland postulaba entre pros­
peridad económica del país y necesidad de logro de sus habitantes.
Al cabo de una década, la investigación sobre diferencias atribucio- 
nales asociadas al sexo enfrentó al modelo de Weiner con un problema de 
validez, al plantear si la atribución causal del logro puede ser una activi­
dad en la que las personas no suelen implicarse, de modo que se podría 
dudar de su efecto significativo sobre el comportamiento de logro. Así,
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algunas investigaciones no corroboran la existencia de diferencias signi­
ficativas en la interpretación subjetiva del éxito, atribuciones causales y 
expectativas, y en ocasiones, tampoco la relación entre esas variables, 
mientras que las diferencias encontradas pueden variar contradictoria­
mente en función del método de medida empleado (McHugh, Fisher y 
Frieze, 1982; Travis, 1982; Sohn, 1982; Parsons, Meece, Adler y 
Kaczala, 1982). El propio paradigma de investigación podría haber lle­
vado a conclusiones equívocas, al no tener en cuenta las definiciones de 
los sujetos en la especificación de la situación y los resultados de logro 
(cf. Huber y Podsakov, 1985). La falta de consistencia en cuanto a dife­
rencias asociadas al sexo ha apuntado la necesidad de distinguir dominios 
específicos de competencia, donde la expectativa de éxito asociada a la 
connotación sexual de la tarea es más probable que influya en patrones de 
atribución específicos (cf. McHugh, Frieze y Hanusa, 1982). La propia 
tipificación de la tarea tendría un efecto mediador notable en la preferen­
cia diferencial por ciertos dominios de logro y en la percepción del resul­
tado o los criterios de éxito y fracaso, mientras que las relaciones entre 
confianza en la capacidad y persistencia estarían limitada a un ámbito 
concreto (Eccles, 1987; Fiorentine, 1988a).
4.3,2 Diferencias en función de la identidad 
de rol sexual y  dominio de logro
Los problemas en la medida de la motivación de logro han contri­
buido a una mayor reflexividad sobre la validez del diseño experimental 
utilizado, de tal modo que las bajas correlaciones entre instrumentos de 
medida, y la diversidad de comportamientos de logro en distintas perso­
nas, e incluso de la misma en diferentes situaciones, han sugerido la mul- 
tidimensionalidad del constructo. Cassidy y Lynn (1989) resumen en seis 
los factores que, según la investigación acumulada sobre veintidós ins­
trumentos diferentes, definen la motivación de logro: «ética del trabajo» 
-esfuerzo-, «búsqueda de excelencia» -competencia máxima-, «aspira­
ción de estatus» -poder-, «competitividad» -comparación interpersonal-, 
«dominio de la tarea» -desafio-, y «ambición de dinero y bienestar mate­
rial». Los autores constataron, en una muestra universitaria, que los varo­
nes dieron puntuaciones medias superiores en los factores ambición y 
competitividad, en la línea de otros trabajos que muestran una motivación 
instrumental u orientación de logro externa, relacionada con prestigio, 
estatus social, asertividad y dominancia, de acuerdo con un estándard de 
excelencia reconocido socialmente, predominante entre los varones; 
mientras que las mujeres tenderían hacia una orientación de logro más 
interna, dirigida al propio proceso de consecución de meta, y con criterios
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personalmente significativos (Piedmont, DiPlacido y Keller, 1989). En 
esa dirección se sitúa la propuesta de distinguir un «logro social» mascu­
lino, orientado a la autopromoción y obtención de prestigio, y un «logro 
autónomo» femenino, no competitivo e internamente orientado, y más 
susceptible a la deseabilidad social (cf. Orts et al., 1989).
Como ya hemos indicado, desde los primeros estudios sobre el 
motivo de logro o aspiración al éxito, diversas explicaciones de la dife­
rencia entre los sexos se van a remitir necesariamente a la característica 
separación de funciones y ámbitos en la bipolaridad de lo que debe ser o 
femenino o masculino. El propio McClelland advirtió de la necesidad de 
teorizar una motivación diferencial para ambos sexos, al observar que sus 
predicciones sobre el presunto mecanismo de la necesidad de logro, como 
motivación principal de los sujetos, podían ser confirmadas en varones, 
en tanto que los resultados en mujeres eran inconsistentes y difíciles de 
interpretar. Un análisis de fantasías en tomo al poder le llevó a concluir 
que mientras los varones conciben éste en términos de asertividad y agre­
sión, las mujeres experimentan el poder básicamente a través de la crian­
za, el cuidado y la conexión personal, en una línea que ha continuado el 
trabajo de Gilligan (cf. Spence & Helmreich, 1983; Kitzinger, 1991). Tal 
vez debido a que el logro (de éxito, excelencia, prestigio o poder) consti­
tuye un valor -y aun una supuesta necesidad- haya sido más fácil desde el 
principio definir y explicar el valor normativo, la norma -el motivo de 
éxito- que las excepciones -la inhibición respecto al logro o el miedo al 
fracaso-. En ese sentido, dado que la norma ha sido por lo común mas­
culina o androcéntrica, quizá haya parecido menos problemático com­
prender por qué los varones desean/logran ‘éxitos’ que explicar por qué 
las mujeres temen/no desean el éxito/logran ‘fracasos’. En cualquier 
caso, la motivación hacia el logro ha sido redefinida en distintos momen­
tos como un constructo multidimensional, con una estructura análoga en 
ambos sexos, que reflejaría más bien las diferencias cuantitativas entre 
ellos. Sin embargo, las diferencias cualitativas reaparecen, como en algu­
nas propuestas recientes, en un intento por abordar la cuestión motiva- 
cional, no como un problema de grado, sino del modo de expresión de los 
intereses de ambos sexos en las esferas pública y/o privada, y en cierto 
modo, sugieren una definición de logro más amplia, que pudiera ser apli­
cada tanto a varones como a mujeres (cf. Barberá, 1995; Eccles, 1994).
Las mujeres no están menos motivadas hacia el logro, señalan Stein 
y Bailey (1973; apudTravis et al., 1988), sino que orientan su éxito en los 
dominios de actividad que son tradicionalmente considerados femeninos, 
al menos en la medida en que su orientación de rol sexual o su concep­
ción subjetiva del logro sea consistente con la tipificación sexual de las
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tareas. La habitual identificación del logro con la competitividad y la 
independencia, normativamente asociadas con la masculinidad, ha 
supuesto que al explicar las diferencias asociadas al sexo, las mujeres fue­
sen representadas como deficitarias en algún atributo esencial para el 
logro (cf. Eccles, 1987, 1994). De hecho, incluso cuando las diferencias 
más significativas parecen debidas a la identidad de rol sexual, se ha 
encontrado que es la ‘masculinidad psicológica’ -los rasgos instrumenta­
les o agentes- los que tienen mayor relación con motivación de logro, 
independientemente del sexo (Adams, Priest y Prince, 1985). 
Ciertamente, de acuerdo con lo que significan, en una sociedad andro- 
céntrica, el mérito y el prestigio, sólo los logros masculinos serán reco­
nocidos como tales, aunque actualmente más mujeres tendrán también 
acceso a ellos. Como recuerda Lips (1992), “aunque a varones y mujeres 
se les anime a conseguir el logro y el poder de distinto modo, esos modos 
no son igualmente visibles ni igualmente valorados” (p.328), lo que ha 
llevado a desarrollar perspectivas teóricas capaces de representar y reco­
nocer el valor específico de una orientación femenina como opción dife­
rencial, en la que se reflejará una preferencia individual, más que el mero 
cumplimiento de una obligación social.
En la dirección de explorar variables situacionales y personales que 
inciden en la varianza atribucional, más que diferencias sexuales hasta 
ahora mínimas o inconsistentes, se ha estimulado el estudio de la identi­
dad de rol sexual, en lugar de considerar varones y mujeres como grupos 
homogéneos. En esa línea, Basow y Medcalf (1988) sugieren que la 
socialización de rasgos expresivos, asociados al cuidado y la dependen­
cia, podría estar a la base de un patrón desmotivante de baja asertividad, 
autoconfianza y autoestima, con atribuciones a la capacidad tras el fraca­
so; en cambio, la masculinidad y la androginia se asociarían a un locus de 
control interno, confianza en la capacidad tras el éxito y patrón atributivo 
de autoprotección al fracaso (cf. Dweck, 1986). El desempeño de muje­
res con orientación de rol tradicional se puede ver inhibido en una tarea 
de logro que presenta un estándar masculino, habiéndose observado que 
atribuyen más a la suerte sus éxitos y sus fracasos que mujeres no tradi­
cionales (Lee, 1986). De nuevo, no se han replicado con claridad esos 
datos, y a pesar de la evidencia de que las mujeres andróginas tienden más 
a atribuir sus éxitos a la capacidad -frente a la tendencia general al esfuer­
zo-, no parece que ambos factores tengan un efecto diferenciado sobre el 
desempeño real (Crombie, 1983; Coutts, 1984). Según Gaeddert (1987), 
la orientación de logro -en términos de dominio y estándar de evaluación 
del desempeño, definidos según las nociones de ‘comunalidad’ y ‘agen­
cia’- puede explicar mayor varianza atribucional que la identidad de rol
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sexual. El dominio de logro -personal, interpersonal o de la tarea- pare­
ce asociado a las principales diferencias sexuales halladas en patrones 
cognitivos que incluyen expectativas de éxito, locus interno-externo del 
estándard de logro y enfoque de la meta como ‘impacto’ o ‘proceso’, aun­
que las mujeres se mostrarían más sensibles a esa influencia diferencial 
del dominio (Travis, McKenzie, Wiley y Kahn, 1988).
Se ha sugerido que esa reactividad al contexto puede estar relacio­
nada con un tipo de comportamiento característico de los grupos minori­
tarios, que desarrollan sensibilidad a las claves externas y se muestran 
capaces de adoptar comportamientos de los grupos dominantes; si bien 
podría responder a la variabilidad de los roles y las responsabilidades que 
asumen a lo largo del ciclo vital. Desde esa perspectiva, las barreras nor­
mativas y estructurales podrían incidir en la diferente orientación de logro 
de mujeres y varones, por lo que sería necesario atender al contexto social 
en que pueden mostrar comportamientos diferenciados (cf. Tavris, 1993; 
Eccles, 1987; Frieze et al., 1991; Tittle, 1986). La contextualización del 
género, en consonancia con la teoría de la ‘doble cultura’, supondrá que 
tanto chicas como chicos adquieren un amplio repertorio de comporta­
mientos potenciales, seleccionando los adecuados para un contexto 
sexualmente diferenciado, que puede variar histórica y culturalmente en 
función de distintos factores estructurales (cf. OCDE, 1987). En la medi­
da en que el dominio de logro, más que el sexo en sí mismo, va a afectar 
la estructura de creencias en relación al desempeño, las diferencias van a 
depender fundamentalmente de los ámbitos de logro que son habitual­
mente accesibles a los sexos (cf. Eccles et al., 1984; Murrell et al., 1991).
4.3.3 Diferencias en función de variables 
estructuralesy,Zo históricas
La reconsideración reciente de la investigación sobre el género con­
cluye que teorías motivacionales y actitudinales no han logrado explicar 
satisfactoriamente el bajo logro de las mujeres debido a que no han teni­
do en cuenta sus circunstancias vitales y contextúales (Fiorentine, 1988a; 
Frieze, Sales y Smith, 1991). En esa medida, el actual acercamiento de 
las expectativas de logro y los objetivos generales de ambos sexos, al 
menos en tomo a la adolescencia y la juventud, permitiría explicar las 
pocas diferencias encontradas sobre variables motivacionales en las 
muestras habitualmente utilizadas en la investigación. En cambio, en la 
adultez, las expectativas sociales van a diferenciar significativamente los 
modos de desempeñar los roles profesionales y familiares según el sexo; 
por ello, según Frieze y colaboradoras, “preguntar por qué las vidas de las 
mujeres divergen en algunos estadios vitales más que en otros es más
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interesante teóricamente que intentar comprender posteriores diferencias 
de género investigando a estudiantes jóvenes” (p.385).
Dadas las expectativas asociadas a la capacidad de las mujeres para 
compaginar o alternar el desempeño de roles familiares, maternales y pro­
fesionales, sus orientaciones motivacionales -al desarrollo ininterrumpido 
de la carrera, a la familia o una combinación de ambas- se pueden rela­
cionar de forma significativa sus aspiraciones y la estructura de las ocupa­
ciones disponibles, sobre todo, para quienes quieren «tenerlo todo» 
(Olson, Frieze y Detlefsen, 1990). Así, se observa que el compromiso con 
el rol doméstico afecta negativamente la motivación hacia la profesión a 
largo plazo en mujeres, aunque no en varones; de hecho, la necesidad de 
logro correlaciona positivamente con la continuidad profesional en muje­
res solteras sin hijos, pero a su vez será afectada por la trayectoria que se 
sigue, de modo que una alta motivación hacia la carrera puede descender 
en el periodo de crianza, recuperándose cuando los hijos ya no necesitan 
una dedicación continua. Por otro lado, la estructura ocupacional ofrece 
distintas posibilidades para combinar intereses laborales y maternales; en 
una profesión femenina se encuentran más facilidades ante las interrup­
ciones por maternidad, como el empleo a tiempo parcial, que tiene menos 
efectos negativos para la reincorporación y el salario que una profesión 
masculina; si bien parece que la trayectoria laboral tiene más relación con 
la estructura laboral de oportunidades que con la responsabilidad familiar 
asumida que por las mujeres. En un estudio longitudinal, se pudo obser­
var que las expresiones de logro en mujeres con alta motivación dependen 
de las ocupaciones normativamente disponibles, en tanto que la estructura 
ocupacional se relaciona con la variación de su motivación de logro en el 
tiempo (Jenkins, 1987; Murrell, Frieze y Frost, 1991).
Por otro lado, el nivel de aspiración puede relacionarse con la 
estructura de apoyos y oportunidades del entorno, cuya mediación sobre 
todas las dimensiones motivacionales parece ser más decisiva para las 
mujeres. En ese sentido, más allá de determinantes disposicionales, las 
posibilidades de combinar familia y profesión van a variar, no sólo en 
función de la ocupación, sino de dimensiones como la clase social. Se ha 
encontrado así que el efecto de la clase sobre el nivel de aspiración en 
mujeres estaría mediado por el nivel de capacidad, algunos factores de 
personalidad y el apoyo social (Farmer, 1985). También el logro educa­
tivo parece relacionado con el logro profesional, pero sólo entre mujeres 
de clase socioeconómica baja, mientras que el estatus marital y parental 
tendría un efecto igualmente negativo sobre la orientación hacia el desa­
rrollo de carrera en todas las clases, asociándose más con factores rela­
cionados con expectativas y obligaciones del rol que con factores econó­
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micos (Poole, Langan-Fox y Omodei, 1990). En la misma línea, la corre­
lación entre orientación familiar y conflicto de rol sólo se ha observado 
entre mujeres de raza blanca, en tanto las mujeres negras tendrían aspira­
ciones más elevadas, siendo más probable que planeen su carrera en pro­
fesiones masculinas; se ha sugerido al respecto que la estructura de las 
familias negras presenta mayor flexibilidad en los roles de género, 
debiendo asumir muchas mujeres la responsabilidad económica principal 
(Farmer, 1985; Mickelson, 1989;Murrelletal., 1991). En cualquier caso, 
la orientación familiar no reflejaría simplemente una preferencia perso­
nal; así, las jóvenes de familia obrera serán realistas cuando esperan tener 
la futura responsabilidad principal del trabajo doméstico, siendo el extra- 
doméstico secundario, en cuanto saben los varones no suelen asumir su 
reparto y que nunca van a ganar tanto como ellos (cf. Lips, 1992).
La relevancia del contexto y la estructura de oportunidades respec­
to a la motivación hacia el logro profesional contribuye a matizar la ten­
dencia a explicar el bajo estatus social de las mujeres en base a una orien­
tación ‘doméstica’ normativa. Frente a una constrictiva noción de los 
roles sexuales, se postula que el momento actual favorece como nunca la 
expresión de preferencias y motivaciones personales específicas, de 
modo que cada mujer sería artífice de su propio ‘guión de vida’, lo que 
ha llevado a plantear la conveniencia de diseñar investigaciones de carác­
ter idiográfico en enclaves contextúales específicos (cf. Mickelson, 1989; 
Paludi y Frankell-Hauser, 1986; Frieze, Sales y Smith, 1991; 
Sondergaard, 1992). Sin embargo, las diversas manifestaciones o com­
portamientos de logro en distintos contextos no sólo ponen límites a la 
generalización de las diferencias entre los sexos, en contra de la versión 
estereotipada de identidades genéricas unitarias, sino que resulta difícil 
determinar cuáles son realmente debidas al sexo (cf. Unger, 1992). En 
ese sentido, los análisis de tipo idiográfico requieren al menos una taxo­
nomía mínima o limitada para comparar los casos individuales más allá 
de sus especificidades, respecto a las cuales se podrían generar, en teoría, 
taxonomías potencialmente infinitas, de dudosa validez explicativa, en 
especial para dar cuenta de la distinción entre metas -consecuencias dese­
adas- y patrones de comportamiento efectivo, así como de circunstancias 
personales y/o situacionales que determinan a ambos, o el grado de cons­
ciencia de los motivos y su correcta interpretación (cf. Ford, 1992).
Ciertamente, al aplicar enfoques y conceptos ideados para explicar 
experiencias en un contexto a otras culturas o experiencias producidas, la 
situación a investigar resultará siempre más compleja de lo que el modelo 
de referencia permitía esperar. En esa medida, la inconsistencia de los 
resultados en la investigación de las diferencias asociadas al sexo sobre
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variables motivacionales no sólo lleva a cuestionar la adecuación de pro­
cedimientos de medida, sino también a expandir el marco teórico, en cons- 
tructos multifacéticos, como la motivación de logro, con variedad de 
metas y estilos de consecución. Ahora bien, es posible, como señalan 
Frieze et al. (1991), que muchos de los elementos relacionados en esas 
investigaciones sólo tengan sentido en sociedades que conceden un valor 
importante a la libertad de elección, la responsabilidad individual y la 
competitividad, en cuanto se refiere al ideal de bienestar social. Los estu­
dios transcülturales, por ejemplo, muestran la impregnación cultural de las 
presunciones básicas o conceptos asumidos por teorías como la de la atri­
bución, explicitando no sólo la definición conceptual de los términos, sino 
también el sistema en el que están inmersos, desde el punto de vista de 
otras culturas en que no serían relevantes (cf. Smedslund, 1990). Los con­
ceptos de logro, éxito, fracaso, atribuciones y dimensiones causales ten­
drán distinto significado en culturas donde fuese socialmente más valora­
do, por ejemplo, el sacrificio personal en aras del bienestar social (China), 
el logro del grupo (Japón), la intención y la fuerza de voluntad para cum­
plir un destino prescrito (Islam), o se considera la sumisión como virtud 
(Oriente) (cf. Harré, 1989; Singhal y Misra, 1989; Duda y Allison, 1989). 
Las dificultades tendrían que ver, no tanto con inconsistencias o contra­
dicciones en los datos, sino con la incapacidad que va a encontrar toda teo­
ría, como un sistema conceptual o simbólico, para capturar una realidad 
‘incomprensible’ o ‘irreductible’ a sus parámetros -i.e. inexistente, impo­
sible o no representable en ellos-. El valor de análisis culturales cercanos 
a la investigación etnográfica será reconocer que “las culturas se producen 
en la medida en que los grupos dan sentido a su existencia social en el 
curso de la experiencia cotidiana” (Griffin, 1986) (cf. Willis, 1994).
En la misma línea, se ha denunciado el androcentrismo de marcos 
conceptuales que se han mostrado incapaces para reconocer o representar 
la específica desigualdad de las mujeres en contextos educativos, a partir 
de una concepción de equidad heredada de otros análisis de relaciones de 
clase. Así, los estudios clásicos sobre la transición de la escuela al traba­
jo se han centrado casi exclusivamente en explicaciones economicistas, 
reduciendo la vida activa adulta al ámbito público del trabajo remunera­
do, donde se fomenta el logro personal y la meritocracia, excluyendo el 
no remunerado, que mayoritariamente realizan las mujeres. Según Catalá 
y García (1989), ello forma parte del ‘arquetipo masculino’ que domina 
en la educación, presentado como patrón de igualdad, y comporta consi­
derar la incorporación de las mujeres a lo público “desde el paradigma de 
la debilidad”, i.e. se entiende que deben adaptarse a una sociedad en la 
que ellas parecen ser ‘el problema’. Al olvidar de ese modo los proble­
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mas que envuelve el concepto patriarcal de ciudadanía para una partici­
pación democrática que cuente con el género, de acuerdo con Luke
(1992), “el liberalismo otorga a las mujeres la ciudadanía y un lugar en lo 
público replicando la estructura de poder público/privado: la enseñanza, 
el cuidado de la salud y el trabajo de servicios de las mujeres se ven como 
una extensión ‘natural’ de sus capacidades domésticas” (p.32). En resu­
men, según Amot (1980), lo característico de la situación de las mujeres 
en cualquier estructura laboral es su posición de inferioridad, desempe­
ñando trabajos que “han sido definidos como ocupaciones estereotípica­
mente ‘femeninas’, bien a causa de su supuesta destreza manual [...] de 
sus intereses domésticos [...] o de su vocación de proporcionar servicios 
personales” (p.15, la cursiva es mía).
171
5
La d e s ig u a ld a d  d e  l o g r o  d e s d e  
LA PERSPECTIVA DE GÉNERO
En la medida en que una apertura de lo público no ha implicado un 
cambio en su posición como grupo, se ha visto la necesidad de cambiar 
de enfoque o “inventar nuevas categorías”, desde una perspectiva que, al 
menos como inicio de un análisis más amplio sobre las relaciones de 
género, deberá partir de las experiencias de las mujeres, en cuanto ello 
supone explicitar el problema del sexo, i.e. las profundas interrelaciones 
entre ambos espacios, público-privado, familia-trabajo, en tanto que esfe­
ras no separadas. Esto es, el enfoque desde la ‘experiencia’ no debería 
limitarse de nuevo a una explicación y solución individualistas, por cuan­
to la particularidad de esa experiencia representa una exigencia doble de 
autonomía y dependencia, y su reconciliación, que no es sólo una per­
cepción personal y privada, sino el producto de una división sexual del 
espacio social y de una relación asimétrica entre ambas (cf. Subirats y 
Brullet, 1989). En última instancia, para GrifFin (1986), esa perspectiva 
habría de conducir a una profunda -aunque seguramente lenta y proble­
mática- reevaluación de las actuales teorías elaboradas desde la especifi­
cidad de un sexo, pues intentar formular experiencias que resultan 
‘incomprensibles’ desde un marco conceptual comporta explicitar las 
condiciones sociohistóricas que le sostiene, no sólo para demostrar su 
parcialidad, sino los mecanismos por los que es legitimado como único, 
inevitable y necesario. Así, aparte de reconsiderar las implicaciones ide­
ológicas de la noción de estereotipos de género y otros conceptos rela­
cionados, se pone en cuestión la división dicotómica de las esferas públi­
ca y privada, y la lógica que la mantiene como una dimensión principal 
de su construcción social (cf. Wetherell, 1986; Hollway, 1989; Kahn y 
Yoder, 1989; Acker, 1993; Amot, 1993).
172
5.1 Mujeres, Educación y Poder: sociología de 
la educación de las mujeres y políticas 
de igualdad de oportunidades
«Los “intereses" no explican nada por sí mismos. “Interés” es un concepto norma­
tivo que indica el tipo de acción más racional en un juego predefinido, es decir, en una situa­
ción en la que han sido definidos con anterioridad el triunfo y  la derrota. Lo que hay que 
explicar, sin embargo, es cómo los miembros de las diferentes clases llegan a definir de una 
determinada forma el mundo y  su situación y  posibilidades dentro de él».
(Therbom, 1987, p .l l ;  cursiva del autor)
«Para poder elegir hace falta por lo menos tres: o una u otra, o ninguna de las dos 
(y, entonces, ¿qué?). No hay regla de juego que asegure la libertad si no queda asegurada la 
libertad de cambiar de regla de juego»
(Ibáñez, 1994, p.69)
Las relaciones entre educación y género son el objeto de un campo 
de investigación de considerable amplitud y complejidad; en esa medida, 
el ‘muestreo teórico’ de trabajos a los que haremos referencia será nece­
sariamente parcial, orientado a considerar algunas de las implicaciones y 
dificultades que supone trasladar conceptos relacionados con la igualdad 
de oportunidades o la equidad educativa al contexto de la práctica políti­
ca. Dada la función del sistema educativo en la integración de nuevos 
miembros a la sociedad, de acuerdo con Torres (1991), distintos modelos 
educativos se van acompañar de discursos explicativos que pueden actuar 
como autoridad legitimadora; en ese sentido, adoptar una postura reflexi­
va frente a ellos tendría el sentido de oponer cierto ‘positivismo’ que 
puede servir como legitimador de un orden social, representado como 
‘hecho’ independiente de los ‘intereses’ dominantes, lo que permitiría 
creer que “el progreso y la armonía de una sociedad son únicamente fruto 
de los esfuerzos individuales” (p.24). Los discursos que sirven a la prác­
tica educativa, según el autor, son tomados principalmente de la psicolo­
gía y la sociología, en tanto disciplinas que emergen estrechamente vin­
culadas a esa función aplicada; en particular, las teorías psicológicas 
habrían evolucionado al hilo de exigencias de productividad y racionali­
dad tecnocrática, cuya conflictiva dimensión histórica, social e ideológi­
ca se podría escudar tras una objetividad positivista y obstinación meto­
dológica. Una dimensión, sin embargo, que recupera el debate teórico 
sobre políticas de «igualdad de oportunidades»; el término, gestado desde 
una confianza en el ‘consenso democrático social’ para dar fin a las desi­
gualdades de clase, adquiere especial relevancia en relación a las desi­
gualdades sexuales.
173
A nivel legislativo y conceptual, el debate sobre las desigualdades 
educativas entre los sexos, conectadas a su discriminación en la sociedad, 
se desarrolla de parecida forma en los países occidentales, aunque variable 
en función de las especificidades nacionales y su devenir político. En par­
ticular, ha sido prolífica la investigación teórica y aplicada en el ámbito 
anglosajón, donde podemos destacar las aportaciones de Madeleine Amot, 
tanto por el esfuerzo constante y consistente en elaborar un modelo propio, 
como en la revisión crítica de otras perspectivas feministas en la sociología 
de la educación. Con el término “sociología de la educación de las muje­
res”, la autora reuniría aquellas elaboraciones bajo el propósito común de 
anotar en la agenda sociológica la problemática de las relaciones patriarca­
les o de género y el papel social de la educación, que van a emerger vincu­
ladas a la reconsideración de teorías que han ignorado su existencia (Amot,
1980). Ahora bien, como explica Jencks (1988), el significado de la igual­
dad de oportunidades va a variar en consonancia con lo que se entienda por 
una ‘buena sociedad’, y que determinará «a quién debemos tratar con igual­
dad para que las oportunidades educativas sean iguales»; aunque en reali­
dad, toda concepción de igualdad de oportunidades educativas requiere que 
las instituciones ‘traten a los iguales con igualdad’, existen distintas pers­
pectivas respecto «a quién podemos legítimamente tratar con desigualdad», 
que tienen consecuencias prácticas diferentes en la distribución de los 
recursos educativos disponibles, y por tanto, definen distintas posiciones de 
interés en cuanto a establecer prioridades, objetivos, estrategias, e incluso 
cuáles van a ser los términos del debate.
La igualdad de oportunidades para las mujeres se conformaría ini­
cialmente frente a los principios sociales democráticos que, en el contex­
to de una incipiente meritocracia, habían propiciado la disolución de los 
discursos biologicistas dominantes desde el pasado siglo en un discurso de 
diferencias en personalidad, intereses y necesidades educativas de mujeres 
y varones, materializado en programas curriculares diferenciados. En ese 
caso, las reivindicaciones de igualdad entre los sexos encajaron bien con 
una extensión de las estrategias desarrolladas para otros grupos desaven­
tajados -igual acceso y universalismo- que se centrarían en eliminar las 
barreras a su pleno desarrollo en los marcos políticos y económicos exis­
tentes, empezando por prácticas educativas diferenciadas, y que llevaría a 
la unificación del curriculum (cf. Amot, 1991, 1993; Arcker, 1993; 
Middleton, 1993). Siguiendo ese modelo ‘liberal’, se acometió sobre todo 
la denuncia del androcentrismo en las instituciones educativas, deslegiti­
mando el trato desigual de los sexos, respecto a la asignación de derechos 
de ciudadanía. La perspectiva de «igualdad democrática» invoca, en efec­
to, la máxima constitucional de igual trato con independencia de las cir­
174
cunstancias ajenas a la persona, suponiendo que la equidad resultará del 
trato estandarizado, en lugar de considerar su pertenencia a grupos signi­
ficativamente diferentes (Jencks, 1988). En ese sentido, se han contem­
plado con desconfianza algunas iniciativas educativas basadas en lograr 
«iguales derechos», que incluyen sobre todo medidas legislativas para eli­
minar obstáculos al igual acceso, pero que no se suelen ocupar de interve­
nir sobre los difusos mecanismos que sostienen la desigualdad, de modo 
que no han facilitado las condiciones para una igual participación laboral, 
social y política (Coles y Maynard, 1990; Lees y Scott, 1990).
Paradójicamente, según Amot (1981), una política abierta de segrega­
ción escolar se redefinió como un ‘problema educativo’, de manera que “la 
reconstrucción política del problema del ‘bajo logro’ educativo de las chicas 
comportó la ‘falta de reconocimiento’ de las causas de la diferenciación de 
género” (p.101). Así, se ha alentado a las alumnas a cambiar sus actitudes 
y ampliar sus intereses laborales a ocupaciones no tradicionales, pero no se 
han considerado los conflictos que se asocian a su presencia en la estructu­
ra de ocupacionales masculinas; hasta el punto de que los escasos proyectos 
para la igualdad de oportunidades evaluados han mostrado que “las chicas 
aprendían a expresar actitudes no tradicionales sobre los roles masculinos y 
femeninos en sociedad, pero no a cambiar su comportamiento llegado el 
momento de hacer elecciones educativas y ocupacionales” (Amot, 1991, 
p.453). En la misma línea, se sugiere que, si bien las dificultades prácticas 
para conseguir los objetivos programados no ponen en cuestión el ideal de 
igualdad de oportunidades que es compatible con casi toda concepción de 
una buena sociedad, si esas dificultades no se consideran, la igualdad de 
oportunidades nunca va a pasar de un ideal a ser un derecho; y por ello, la 
pretensión de ampliar los derechos puede hacer que los ciudadanos acaben 
teniendo ‘derecho’ a un montón de cosas que desean pero no se pueden per­
mitir (Jencks, 1988). Análogamente, los ideales del bienestar social parecen 
ofrecer a las mujeres iguales oportunidades para participar en los beneficios 
del estado, aunque estructuras de desigualdad se lo impidan. El fracaso o 
incapacidad de algunas iniciativas para promover algo más que un refor- 
mismo superficial o ‘retórico’, asimilando la ‘retórica feminista’, al tiempo 
que revitalizan el orden moral de los roles tradicionales, ha llevado a poner 
en cuestión la teoría educativa que las fundamenta y su ideología implícita, 
i.e. la confianza en el ‘consenso democrático social’, el papel central de la 
educación en las desigualdades sociales, y un enfoque actitudinal del cam­
bio, basado en la socialización de los roles sexuales como explicación de las 
diferencias existentes. Su aplicación habría creado unas nuevas condiciones 
en las que iba a ser más difícil contestar o evitar la desigualdad (cf. Amot, 
1993; Henriques et al., 1984, Walkerdine, 1986).
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Lo paradójico es que las nociones alcanzadas en las sociedades 
democráticas -la elección como expresión de los intereses personales- han 
abonado el terreno para la continuidad de prácticas discriminatorias, junto 
a la ideología de no-intervención, incluso ante manifestaciones de poder 
en el aula; sobre la base legitimadora de los intereses, se da una segrega­
ción y diferenciación de género no programada o intencionada (cf. Amot, 
1991; Davies, 1989; Subirats y Brullet, 1989). El ideal de enseñanza pro­
gresista de no-intervención o laissez-faire, que favoreció una ‘educación 
centrada en el niño’ orientada ál desarrollo natural de su independencia y 
autonomía -frente al control normalizador de la enseñanza directiva-, se 
encuentra con la paradoja de un intento ‘humanista’ que acaba insospe­
chadamente reforzando las relaciones de poder que pretendía liberar. 
Según Clark (1989), la creencia en la centralidad del niño y las asunciones 
naturalistas e individualistas en que se fundamenta, actúan como barrera 
para las prácticas equitativas, al tiempo que contribuyen a la producción 
naturalizada del género. La atribución del comportamiento, personalidad, 
capacidad e intereses a una naturaleza individual, sobre la creencia de que 
niñas y niños son sujetos únicos que elijen en base a sus diferentes estilos 
las circunstancias de su aprendizaje, opera a través de la noción de elec­
ción libre, como argumento para admitir opciones sexualmento diferen­
ciadas, rechazando el discurso genérico que contraviene el trato igual 
como individuos, y que impide en última instancia reconocer y confrontar 
las relaciones desiguales de poder en que se produce el género. Al tiem­
po, el ideal de aprendizaje en un modelo procesual -autodirigido, automo- 
tivado, autorregulado, creativo y activo- y los ‘regímenes de género’ que 
representan los comportamientos estereotipados como emergiendo natu­
ralmente del desarrollo, parecen combinarse, asegurando que las chicas no 
puedan tener éxito -pues su éxito no es ‘éxito’- y reforzando en los chicos 
la imagen de individualidad natural que ambos discursos producen (cf. 
Walkerdine, 1989). En ese sentido, el principio de no-diferenciación, a la 
base del discurso centrado en el niño, y el discurso de la diferencia natu­
ral entre los sexos no entran en contradicción, pues ambos se fundamen­
tan en la lógica del naturalismo y el individualismo.
Un pensamiento categórico, como el género, plantea un dilema a 
ciertos constructos ideológicos relacionados con la naturaleza humana, 
según Billig y colaboradores (1988), al ocultar e imponer a un tiempo 
diferencias entre las personas; ello entra en contradicción con una noción 
de equidad que se basa en la variedad humana -en tanto individuos, todos 
somos diferentes y debemos ser tratados diferencialmente en una socie­
dad justamente distributiva- y con una noción de igualdad basada en la 
similaridad humana -en tanto que humanos, todos somos iguales y tene­
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mos derecho a iguales libertades y oportunidades- ambas a la base del 
principo individualista. En esa medida, las diferencias entre los sexos 
sólo pueden ser atribuidas a la influencia artificial e injustamente impues­
ta ‘desde arriba’ o ‘desde fuera’, por tanto no ‘reales’; en cambio, o bien 
no se consideran relevantes para tratar a niños y niñas igualmente como 
humanos, o se atribuyen a una espontaneidad que el principio naturalista 
impide modificar; en definitiva, la significación real y efectiva del géne­
ro en la práctica educativa es ocultada o negada como no-problemática. 
Por otro lado, la Categoría de género pone en cuestión el valor democrá­
tico formal de la libertad, que da prioridad al derecho -i.e. la libertad de 
elección individual- sobre la ética -i.e. lo que es bueno y deseable-, asu­
miendo que una persona elige, en libertad, en función de sus intereses, y 
ningún agente externo ‘debe’ -en una sociedad justa- definir cuáles son. 
El problema es cuando una persona, supuestamente libre de elegir, elige 
contra la libertad; por ejemplo, “¿qué pasa si las mujeres no quieren liber­
tad para hacer lo que quieran?” (p.137); así, siendo ‘contra la libertad’ 
una elección de sus legítimos intereses, pone en cuestión el valor mismo 
de la libertad o autonomía, frente a la pasividad y la dependencia, y entra 
en contradicción con ella como un derecho inapelable, pues en tanto se 
atribuya su interés a una ‘injusta’ influencia que restringe la libertad de 
elección, “cómo pueden saber lo que es mejor para ellas”.
El individualismo implícito en la propuesta de incorporar a las muje­
res en una estructura no cuestionada revela la lógica contradictoria del 
concepto de meritocracia, donde coexisten la diferenciación desigual que 
es intrínseca a la producción capitalista, y la necesidad de unificar los 
modelos culturales diferenciados. De este modo, las políticas de «igual­
dad de posibilidades» reconocen las desigualdades pasadas y presentes en 
la línea de salida, en la medida en que, si inicialmente no se dispensa un 
trato preferencial -a los ‘iguales pero diferentes’-, el derecho a la libertad 
de elección podría ser incompatible con la igualdad de oportunidades 
(Coles y Maynard (1990). En otras palabras, según Jencks (1988), la pers­
pectiva de la «justicia humana» sobre la igualdad de oportunidades condi­
ciona el derecho a un trato desigual a la compensación de las desventajas 
de las que se hace responsable la sociedad, o dependen de causas modifi­
cabas, en la medida en que el entorno se responsabiliza de la preparación 
para la elección. Una versión «moralista», sin embargo, acepta compen­
sar los déficits en recursos, pero no la responsabilidad de los valores de los 
individos sobre cómo usarlos, asumiendo que sólo si la persona se hace 
responsable de las consecuencias de su elección, tendrá un incentivo para 
elegir opciones beneficiosas a la larga, pero desagradables a corto plazo, e 
invertirá en ello su esfuerzo. En ese sentido, existe una tensión entre justi­
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cia humana y moralista que se relaciona con el viejo dilema de la «libre 
voluntad versus determinismo»; así, la justicia moralista asume la libre 
voluntad e igual trato o incentivo para hacer las elecciones correctas, fun­
cionando como un sistema de recompensas que premia ‘la virtud’ -el 
esfuerzo o intención- y castiga ‘el vicio’, de tal modo que refuerza el grado 
de conformidad a las normas. Por su parte, la justicia humana enfrenta las 
implicaciones paradójicas de la anterior, asumiendo que si todas las per­
sonas tuviesen las mismas ventajas que ‘los virtuosos’, serían tan ‘virtuo­
sos’ como ellos, y en esa medida, se puede decir que estará dirigida a mini­
mizar la variación en tomo a la media. En ese sentido, sendas formas de 
justicia son compatibles con una teoría de la igualdad de oportunidades 
como ‘competición justa’, pues se pueden aplicar, respectivamente, al 
final o al principio de la misma -como refuerzo o inversión-.
En definitiva, de acuerdo con Jencks, ésta es la noción que suele 
predominar, sobre la base de la retórica democrática que asume que per­
sonas que han crecido en condiciones diferentes deben tener iguales 
resultados, y concibiendo los derechos como metas que se pueden lograr. 
En cambio, si las dificultades prácticas sugieren que nunca podremos 
alcanzarla, entonces debemos admitir que la igualdad de oportunidades es 
un ideal y no un derecho, o bien debemos cambiar su definición conven­
cional. El problema es que, aun aceptando que tratando a todos como 
iguales no se va a conseguir la igualdad, tratar desigualmente a los desi­
guales, en la práctica, no es una solución fácil, pues no resulta autoevi- 
dente qué trato se ha de dispensar a quién, qué cualifica a los iguales o 
hace que unas personas sean más iguales que otras (Billig et al., 1988). 
Así, los principios que usamos para distribuir cosas varían en función de 
la naturaleza de las cosas que estamos distribuyendo, por lo que ninguna 
propuesta sería universal, mientras que ‘la carga de la prueba’ cae siem­
pre sobre quienes favorecen un trato desigual. En esa medida, siendo una 
noción que abarca tantos sentidos, el ideal de igualdad de oportunidades 
se beneficia de cierta “política de la ambigüedad”, pues tiene la ventaja 
de que mientras parece prohibir el comportamiento que se quiere mini­
mizar -el trato desigual-, oculta el desacuerdo sobre qué es lo que se quie­
re maximizar -la igualdad-, y esa dificultad para reconocer las profundas 
diferencias entre diversas perspectivas ha contribuido a la incisiva popu­
laridad del término.
De hecho, cualquier política de igualdad de oportunidades debe ser 
implementada en estructuras sociopolíticas y económicas construidas 
sobre la desigualdad, de modo que el éxito de una reforma sólo puede ase­
gurarse teniendo en cuenta su contexto, no sólo su contenido. Se ha apun­
tado así que la falta de considerar las dificultades prácticas con que se
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enfrenta, adoptar la retórica de la igualdad de oportunidades entre los 
sexos puede ser un modo últil de no hacer nada más, y por ello serán mejor 
recibidas en las instituciones, pues a pesar de sus intenciones, en la prác­
tica, su efectividad supondría una ‘pérdida de poder’ o un desafío al eli- 
tismo masculino. Si la tendencia a mantener el statu quo habría privile­
giado una versión liberal de igualdad de oportunidades que a menudo no 
pasa de ser una mera declaración de intenciones, no deberían subestimar­
se las dificultades y las resistencias cuando se pretende cambiar actitudes 
hacia marcos conceptuales y prácticas mantenidas mucho tiempo (Lees y 
Scott, 1990; Middleton, 1993). En ese sentido, para Catalá y García 
(1989), lo que distingue la coeducación de la educación mixta sería ese 
reconocimiento de que combatir el sexismo implica conflicto, pues la con­
testación del arquetipo masculino supone una ‘subversión de valores’ que 
están muy arraigados. Esas resistencias podrían expresar, según Subirats 
y Brullet (1989), una “desesperanza pedagógica” -i.e. nada cambiará 
desde la escuela si la sociedad entera no cambia-, una “desesperanza deter­
minista” -la familia ha configurado la personalidad de tal modo que la 
intervención escolar es inútil-, y “falta de conciencia” -currículum oculto- 
. Si el origen de la desigualdad de género está en una ideología patriarcal, 
que no puede ser superada por un simple conseno, puede ser que las resis­
tencias al cambio y el conflicto tengan relación con la radicalidad de la 
propuesta. De ese modo, la revisión de sus posibles beneficios y riesgos 
da a entender que toda intervención institucional en la aplicación de los 
principios de igualdad y justicia social contaría con una limitación intrín­
seca, en el sentido de que “la sociedad patriarcal capitalista no puede cum­
plir sus promesas de igualdad o incluso de iguales derechos sin desestabi­
lizarse a sí misma” (Eisenstein, 1987; apud Amot, 1993, p.202).
Precisamente, los progresos educativos alcanzados, en cuanto a los 
cambios en la posición social de las mujeres, son suficientemente ambiva­
lentes como para que se haya considerado necesario clarificar su alcance 
y sus efectos, incluyendo el mantenimiento de nuevas formas de patriar­
cado, en el sentido de que, “aunque una mujer encuentre una solución, el 
mismo problema sigue ahí para las siguientes” (Acker, 1993). En esa 
línea, se observa que esos progresos habrían beneficiado más a mujeres de 
grupos privilegiados que a otras sometidas a una doble o triple discrimi­
nación; aunque, en cualquier caso, habría discriminaciones específicas 
derivadas de la pertenecencia al sexo femenino, que no podrían ser redu­
cidas a condiciones de las peor situadas social y económicamente. Es cier­
to que en las sociedades del bienestar no se discrimina de modo invarian­
te o totalitario a las mujeres, i.e. no están ‘sujetas’ a una posición genéri­
ca estándard, sino que pueden beneficiarse diferencialmente de distintas
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prácticas, en función de sus posiciones sociales, lo que dará lugar a una 
segmentación o ‘pluralización de víctimas sociales’ característica de 
sociedades capitalistas avanzadas, en el sentido de que la normalización o 
el llamado ‘gobierno de la individualización’ crea formas plurales de des­
viación, hasta el punto de que se ha llegado a poner en cuestión si la desi­
gualdad sexual es el objetivo prioritario de la lucha por la justicia social 
(cf. Henriques et al., 1984; McNay, 1992; cf. Luke, 1992; Wexler, 1987).
Sin embargo, señala Amot (1991), una política segmentada hasta la 
individualidad sería consonante con una especie de “nuevo vocacionalis- 
mo” que estaría asociado a la retórica ‘recontextualizada’ de la igualdad 
de oportunidades, en “el marco de una sociedad altamente tecnológica”; 
junto a las demandas de la industria y el mercado laboral, el compromiso 
con la igualdad de oportunidades recupera el viejo concepto de merito- 
cracia, con un énfasis en “los derechos individuales para elegir, para tener 
éxito o fracasar, para competir o no competir, para avanzar y aprovechar 
las oportunidades dentro del sistema” (p.459). En la misma línea, indi­
can Coles y Maynard (1990), hacia los años ochenta, las expectativas 
educativas demandaban aptitudes adaptables y actitudes flexibles en las 
aspiraciones profesionales, que encajarían con el establecimiento de una 
creciente diversificación de la estructura ocupacional, en un contexto de 
globalización y politización de la economía, tecnologizada e ‘informa- 
cionalizada’, y de la mercantilización de la cultura (cf. Castells, 1994; 
Wexler, 1987; Willis, 1994)-. Ahora bien, nuevamente, apelar a los valo­
res o carácter de los individuos no exime necesariamente a la sociedad en 
su conjunto de su responsabilidad, aunque puede aportar una excusa para 
no hacer nada en circunstancias en que puede y debe hacer mucho. En 
cambio, según Jencks (1988), en tanto se asume que la sociedad es res­
ponsable de las preferencias y valores de los individuos y, por tanto, de 
su nivel de esfuerzo, i.e. del modo en que utilizan los recursos para pro­
mover su propio interés a largo plazo, se deben tener en cuenta todos los 
factores que pueden influir en sus elecciones, incluyendo los costes y 
beneficios subjetivos, tales como la motivación e incentivos. En ese sen­
tido, recuerda el autor, a menudo se ha apuntado que la distinción lin­
güística tradicional entre motivación y oportunidad es sociológica y éti­
camente irrelevante, por lo que se debe entender la igualdad de oportuni­
dades en un sentido más amplio.
Frente a la aparente neutralidad de la nueva noción de «libertad 
democrática», las denominadas ‘perspectivas radicales igualitarias’ están 
orientadas a “promover la igualdad más que la igualdad de oportunida­
des”, i.e. no tanto mejorar el sistema educativo, sino cambiar las relacio­
nes de poder en que se fundamenta, pasando del énfasis sobre el ‘igual
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acceso’ a ‘iguales resultados’, en donde la ‘igualdad social’ se asocia a 
‘igualdad de poder’ (Amot, 1991). La igualdad de oportunidades enten­
dida como «similaridad de resultados» asume una distinción entre aque­
llo que las personas son ‘libres de intentar’ y lo que ‘realmente consi­
guen’; en esa medida, implementar medidas para la equidad requiere esta­
blecer unos objetivos, un seguimiento y evaluación constante de las medi­
das y las dificultades (Coles y Maynard (1990). Las estrategias no se 
limitan a instar al cambio de actitudes, sino que incluyen métodos inter­
vencionistas de control que a Veces se critican como manipuladores o 
autoritarios, como la antítesis de un derecho fundamental a la libertad de 
expresión y los principios educativos en la sociedad democrática, hasta el 
punto de que, por ejemplo, las acciones emprendidas contra el ‘heterose- 
xismo’ serán interpretadas como la imposición de políticas ‘pro-homose­
xuales’. De nuevo, la tensión entre medidas de consenso -‘igual acceso’- 
y coerción -‘igual trato’ e ‘iguales resultados’- vendrían a expresar las 
tensiones entre los ideales de igualdad y democracia en el capitalismo 
avanzado, y desde la actual concepción de democracia, no está claro 
cómo se pueden mantener los valores de libertad y diferencia, al tiempo 
que se intenta construir una sociedad ideal ‘libre’ de la hegemonía de 
género. Se ha sugerido así que para salir de los dilemas planteados, 
habría que cambiar los términos, en el sentido de que fuera posible rete­
ner los ideales modernos de libertad y justicia junto a una noción de 
“democracia radical”, donde la articulación de las diferencias -que no la 
resolución, en cuanto que las posiciones ‘irreductibles’ crean una ‘tensión 
democrática’- fuese algo “más que una reproducción del pluralismo libe­
ral o un pastiche de intereses diversos que no tienen nada en común entre 
sí” (Aronowitz y Giroux, 1991, p.122).
En ese contexto, el lenguaje de una ‘pedagogía crítica’ que reivin­
dica la expresión directa de las experiencias del alumnado, desde sus 
posiciones subjetivas, y el análisis de su significación dentro de los dis­
cursos que las conforman, vendría a reproducir el viejo progresismo de 
una ‘educación centrada en el niño’, con su pretensión de descubrir las 
verdaderas necesidades e intereses reales de unos sujetos esencializados, 
y que consistiría en una ‘razón crítica’ que ha sido la prerrogativa histó­
rica de un sujeto parcial, aunque poderoso, al que promete sumar los 
demás ‘diferentes’ marginados (Lather, 1991; Luke, 1992). Sin embargo, 
mientras se proclama la generalización del derecho a constituirse en suje­
to de conocimiento y acción, la existencia misma del sujeto va a ser pro­
blemática, en la medida en que sólo existen múltiples perspectivas relati­
vas, donde el sujeto no sólo es constituido, sino que prácticamente desa­
parece, como ‘sujeto de la agencia’, tras prácticas lingüísticas prescritas
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que meramente proyecta (cf. Aronowitz y Giroux, 1991). En esa línea, la 
máxima relativista del ‘todo vale’ sería asimismo una idea totalitaria que 
lleva a anular la noción misma del valor y a aceptar acríticamente prácti­
cas aberrantes, más o menos sutiles, de dominación. De ese modo, la pro­
clamada ‘muerte del sujeto’ eludiría poner en cuestión la ideología de un 
sujeto parcial y hegemónico, y desarrollar propuestas alternativas de sub­
jetividad que retengan la agencia humana posible y necesaria de sujetos 
auto-reflexivos. Así, frente a la reivindicación de la experiencia subjeti­
va como base de un conocimiento emancipador, Kincheloe and Steinberg
(1993) sugieren la necesidad de una “genealogía de la subjetividad”, por 
cuanto “nuestra concepción del yo [self] y del mundo sólo podrá ser crí­
tica cuando apreciemos la historicidad de su formación” (p.302). En el 
mismo sentido, en contra de una especie de “imperialismo conceptual” de 
las teorías privilegiadas en la cultura o las “grandes narrativas de las dis­
ciplinas”, y de una tendencia a la abstracción y totalización del conoci­
miento social y educativo, y a la congelación y ‘esclerotización’ de las 
categorías, se ha opuesto la necesidad de revisar los fundamentos de los 
propios conceptos, teorías y perspectivas científicas, situadas en su con­
texto social e histórico (Nicholson, 1989; Middleton, 1993).
En particular, en opinión de Prilleltensky (1989), serían necesarias 
dos condiciones para que la psicología pudiera contribuir a promover el 
cambio en una sociedad injusta; en primer lugar, tener conciencia de las 
fuerzas que dan forma a la sociedad y la vida de las personas, y que la ide­
ología hegemónica tiende a ocultar; y segundo, comprometerse con una 
ética explícitamente, i.e. tomar parte en el diálogo respecto a la dirección 
del cambio, desde la imagen o ideal de una ‘buena sociedad’ que maxi- 
miza el bienestar y la justicia social; al menos, en tanto no está claro que 
la ciencia social vaya a contribuir al bienestar humano apelando mera­
mente a la ‘objetividad científica’. Por supuesto, ello no implicará que la 
investigación social y psicológica puedan conducir por sí mismas a esa 
‘ficción’ al margen de la dicotomía jerarquizada del género y la lógica 
disyuntiva en que se sostiene, o que sólo el esfuerzo de la imaginación 
pudiera reemplazarla por nuevas concepciones. Así, aclara Ortí (1994), 
una posición crítica parte de la “perspectiva de transformación del 
mundo”, pero no con la intención detallada de transformarlo, que en la 
práctica es un problema político y social, sino en la medida en que ‘se 
hace cargo’ de las condiciones de transformación de una realidad concre­
ta. En esa línea, se puede decir que la teoría crítica feminista va a estar 
orientada hacia la ‘praxis’, en cuanto guía para buscar respuestas al pro­
blema de la subordinación de las mujeres ‘desde la perspectiva de cam­
biarla’, esto es, planteándose “cómo surge, cómo y por qué se perpetúa,
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cómo se puede cambiar y (a veces) qué sería la vida sin ello” (Acker, 
1987, p.421). En otras palabras, en ocasiones, desarrollar un discurso 
alternativo, o un ‘lenguaje de posibilidad’, precede a un ‘lenguaje de crí­
tica’, i.e. al reconocimiento de un fallo en el viejo, en tanto es necesario 
plantear una ‘hipótesis’ cuya certeza no se puede contrastar inmediata­
mente, un instrumento analítico o marco teórico, provisional y parcial, 
que al menos posibilite plantear nuevas cuestiones, aun cuando sólo per­
mita alcanzar un conocimiento con una ‘validez relativa’ (cf. Davies, 
1989; Nicholson, 1989; Lüke, 1992; Acker, 1993).
Por consiguiente, la teorización feminista no se puede reducir a dis­
quisiciones teóricas sobre los mecanismos de poder que mantienen y legi­
timan las relaciones de género, sino que se constituye en punto de parti­
da para el estudio empírico de las formas contextualizadas de poder y sus 
efectos que obstaculizan o desmovilizan acciones que podrían desestabi­
lizar el orden establecido, i.e. desde la perspectiva de las acciones o posi­
bilidades de participación que pudieran acabar transformándolo (cf. 
Cyba, 1994, Therbom, 1987). El objetivo de las teorías feministas 
requiere traducir las experiencias y conflictos de las mujeres en la socie­
dad patriarcal al debate político, buscando el poder de influir las condi­
ciones de su existencia como grupo, sólo en la medida en que asume que 
“existe una dimensión sexual en la sociedad, oculta para la política”, o en 
otras palabras, que su dominación “en tanto que mujeres” comporta la 
negación de su “agencia en tanto que mujeres”, esto es, su exclusión de 
participar en la determinación de sus acciones o las condiciones de sus 
acciones”; por tanto, explicitar esa ‘dimensión sexual’, para mejorar la 
posición del genérico en lo público, comporta cuestionar simultáneamen­
te la parcialidad genérica que define lo público y la ciudadanía (Eduards, 
1994). De ese modo, según Luke (1992), “en la teoría liberal, el princi­
pio de igualdad está fundado dobre la división conceptual y real entre lo 
público y lo privado. De hecho, la posibilidad de la esfera pública en la 
que hombres ‘iguales’ articulan la cultura y la ley (del padre) que prote­
ge intereses ‘humanos’ androcéntricos, se funda en la subordinación y 
exclusión de lo privado de lo público/político” (p.31).
En definitiva, reflexionar sobre el modo en que ha sido representa­
do el género en las propias teorías, investigaciones o argumentaciones, al 
explicar la inferioridad de la posición social de las mujeres, vendría a 
representar una aproximación a determinados modos de comprender el 
mundo en que existen como sujetos genéricos -i.e. quiénes son en oposi­
ción al otro sexo, qué es bueno y posible para ellos-, con los cuales se 
relacionan como parte del proceso al que Therbom (1987) se refiere como 
‘formación ideológica de los sujetos humanos’. Justamente, las ideologí­
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as existenciales, i.e. las que constituyen formas de individualidad, de 
masculinidad y feminidad, o figuras del ciclo vital, según el autor, no se 
acomodan a una perspectiva idealista, sino que están estrechamente liga­
das a la estructura material de una sociedad y su dinámica interna, aun­
que no se reducen a ella. En ese sentido, la investigación etnográfica o 
‘ecológica5 muestra que los procesos de aprendizaje y formación de la 
identidad de género no son tan simples como pueden parecer desde la teo­
ría de la socialización de rol sexual; esto es, niñas y niños no son sólo 
conformados por un discurso informal u oculto, sino por sus propias 
luchas dentro del “submundo sexual de la escolaridad55, donde continua­
mente se recontextualizan modos diferentes de transmisión de las rela­
ciones de género (Amot, 1993; Walkerdine, 1986). Ambos sexos partici­
pan de forma activa en el mantenimiento de los estereotipos, en la nego­
ciación de sus identidades genéricas en las instituciones educativas, 
entendidos como espacios de poder donde se enfrentan también profeso­
rado y alumnado; de modo que las niñas no son meras víctimas de una 
identidad sexual cuyo significado se impone unívocamente, sino que éste 
es simultáneamente resistido y negociado. Las estrategias de afronta- 
miento y resistencia recurren, en efecto, a códigos de género estereotipa­
dos, aprovechando sus contradicciones e inconsistencias, y los códigos 
tradicionales salen a menudo reforzados finalmente, pero no siempre es 
posible avanzar cuáles van a ser los resultados (Riddell, 1989, 1992). De 
hecho, en el complejo entramado de relaciones de poder, las chicas van a 
encontrar en la escuela una institución en la que, quizá por primera vez, 
son tratadas como iguales, que les ofrece posibilidades de valoración y 
superación, y les va a permitir cuestionar su supuesta inferioridad, en 
tanto que para los chicos la experiencia escolar tal vez va a limitar la inde­
pendencia y autoridad que se les promete en la familia y la sociedad en 
general (Fernández Enguita, 1990).
Las intersecciones entre la dinámica histórica social y la formación 
de la subjetividad estarían articuladas por procesos culturales simbólicos, 
representaciones colectivas relativamente estables, de naturaleza relacio- 
nal, en cierta medida independientes tanto de la estructura sociopolítica y 
laboral como de la acción individual, pues no reflejan literalmente el 
mundo ni son tampoco totalmente arbitrarios (cf. Henriques et al., 1984; 
Davies, 1989; McNay, 1992; Wexler, 1987; Jónasdóttir, 1993). Según 
Griffin (1986), “no somos simplemente reflejos pasivos de imágenes e 
ideas estereotipadas, o víctimas aquiescentes de condiciones sociales 
opresivas. Por otro lado, no somos ‘agentes sociales5 plenamente activos, 
capaces de hacer ‘elecciones libres5 y de sobreponemos a las más pertur­
badoras condiciones sociales mediante el simple esfuerzo de la voluntad
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y los ‘recursos individuales’”. Ello refleja, en definitiva, la naturaleza de 
una identidad más bien problemática que se produce o construye como 
‘efecto’, aunque no absolutamente determinada por leyes constrictivas ni 
acotada en una categoría fija; la producción positiva de sujetos indivi­
duales no se da sino junto a la estimulación y regulación de la voluntad y 
el deseo, pues como unidad fundamental del orden social, es también un 
agente potencial, capaz de iniciar cambios y de comprometerse en cam­
biar las condiciones de su existencia. Así, se ha señalado repetidamente 
que el ideal moderno de sujeto, autónomo y separado, emerge simultáne­
amente como objeto de un saber verdadero y como dominio practicable 
para las relaciones de poder, control y administración o ‘explotación’ de 
sus capacidades, sobre la predictibilidad de la actividad humana que la 
normalización hace posible (cf. Richer, 1992; Rose, 1985; Ibáñez, 1979; 
Prilleltensky, 1989; Sampson, 1981, 1987; Burman, 1991; Parker, 1989; 
Várela, 1995). En la medida en que la formación de las subjetividades se 
articula en ese ideal con la construcción social del género, los dilemas que 
se plantean respecto a la naturaleza de las diferencias entre mujeres y 
varones, la distribución del valor entre lo masculino y lo femenino, y las 
posibilidades de cambio y sus agentes en el orden actual de las relaciones 
de género, se articulan en los dilemas sobre la igualdad de oportunidades 
educativas con nociones sobre la naturaleza humana y la individualidad, 
cuyas asunciones conforman sistemas conceptuales también complejos.
De acuerdo con Billig y colaboradores (1988), los “dilemas ideoló­
gicos” ayudan a pensar, razonar y hacer significativa para las personas 
una determinada visión de sí y del mundo, y su funcionamiento impulsa 
la circulación de un discurso, al tiempo que silencia otros y desplaza sus 
propias contradicciones sin resolverlas. Por ejemplo, tal como han sido 
definidos, no es posible afirmar la agencia de un individuo libre y auto- 
definido, sin negar para ello el poder monolítico de las estructuras socio- 
culturales y viceversa, mientras que el enfrentamiento se repite incesan­
temente, reproduciendo y extendiendo el dualismo excluyente. La propia 
oscilación entre un fondo individual verdadero y estable y una cubierta 
social construida y accesoria, puede llevar a afirmar que “la evidencia 
psicológica no justifica las creencias estereotipadas que existen en nues­
tra sociedad sobre principales diferencias sexuales en capacidad y perso­
nalidad”, y seguidamente considerar “el efecto de tales estereotipos al 
producir realmente las diferencias sexuales que supuestamente la eviden­
cia psicológica no justifica” (p.126). En ese sentido, las teorizaciones que 
ponen en relación la desigualdad sexual y los intereses y actitudes ocu­
pacionales no tratan tanto de evitar como de descubrir y analizar contra­
dicciones ocultas tras los pilares ideológicos del liberalismo, que según
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Wexler (1987), consisten en la naturalización de la cultura y el indivi­
dualismo esencialista, la noción de sujeto separado, libre, autónomo -y 
masculino- y el dualismo individuo-sociedad, en que se basan las teorías 
clásicas de la socialización y los roles sexuales (Henriques et al., 1984; 
Hollway, 1989; Gergen, 1991; Prilleltensky, 1989).
5.2 Críticas al Naturalismo e Individualismo del Logro
«La reflexión es un viaje a través del lenguaje: sumergirse en textos sedimentados en 
el pozo de la memoria, tender puentes entre discursos incomunicados; el discurso reflexivo 
es posada o prisión -detención provisional o definitiva-, pero sobre todo laberinto [...] Pero 
si uno no quiere ser eterno errante, a riesgo de secarse en ¡a subversión o pudrirse en la per­
versión, tendrá que volver alguna vez al ‘buen camino ’, volver a habitar la ciudad»
-Jesús Ibáñez, Más allá de la Sociología, p.355-
«Desde hace mucho sostengo la teoría de que la civilización es la creación de estí­
mulos con un exceso constantemente progresivo sobre nuestra capacidad de reaccionar ante 
ellos. La civilización es, pues, la tendencia a la muerte por el desequilibrio. La cosa más útil 
que esa ficción real llamada pueblo puede hacer es resistir a civilizarse por procesos de civi­
lización. Existir es no dejarse matar; ser civilizado es inventar reacciones contra los estí­
mulos que ya exceden la reacción posible, esto es, inventar reacciones artificiales, que es lo 
mismo que civilizadas, contra la propia civilización».
- Femando Pessoa, Poesía-
Como se ha mostrado respecto a la noción de motivación de logro, 
las asunciones que subyacen a conceptos psicológicos clásicos confor­
man sistemas conceptuales sobre la individualidad, el control psicológi­
co, atribuciones causales y elección de metas, en los que el género se 
reconstruye en diferencias jerarquizadas. A ese respecto, se han venido 
realizando trabajos, al menos en los últimos veinte años de manera siste­
mática, que tratan a su vez de ‘reconstruir’ distintas teorías y conceptos 
psicológicos desde la perspectiva de las condiciones socio-históricas en 
que emergen, no tanto con ánimo de reproducir una historia interna de la 
disciplina o de contrastar la validez empírica de sus proposiciones, cuan­
to de explorar la naturaleza ‘textual’ de las teorías existentes y su forma­
ción socio-cultural. Se entiende por ello los intentos por desentrañar y 
explicitar las asunciones o patrones ideológicos que subyacen a las expli­
caciones y sus efectos ‘constituyentes’, en la medida en que se puede pos­
tular que las teorías ‘prefiguran’, en cierto sentido, la ‘evidencia’ de las 
acciones humanas que describen, orientadas en modos de vida social 
determinados que se consideran ‘buenos’ y, en esa medida, hacen posi­
bles. En última instancia, el propósito de tales análisis críticos va a ser 
estimular el desarrollo de nuevas líneas teóricas, en el sentido de lo que 
Gergen (1987) denomina “teoría generativa”, y que entraría dentro de una 
“metapsicología”. En realidad, en opinión de Stam (1987), dada su orien­
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tación retrospectiva, la llamada metapsicología nunca va a ser capaz de 
prescribir nuevas teorías como tales, aunque podrá orientarlas en base a 
los argumentos que aporta sobre aquéllas cuyas asunciones examina de 
un modo autoconscientemente ‘crítico’ -en el sentido de ‘extradiscipli- 
nar’-. Ese trabajo crítico tratará con lo ‘no dicho’ en un texto -i.e. su 
‘inconsciente’-, no con la intención de completar lo que dice, con datos o 
matizaciones teóricas nuevas, sino para teorizar sus silencios, esto es, 
“explicar la necesidad ideológica de los ‘no-dichos’, que constituyen el 
principio de su identidad” (p.134).
En ese sentido, este tipo de análisis se preocupa también por las varia­
ciones en los textos, los cuales van a informar respecto a la ‘consciencia’ 
que emerge en un momento dado en una sociedad determinada, y que una 
vez ‘reificados’, se han desvinculado de su origen social (cf. Sampson,
1981). Wexler (1987) postula así que la prioridad temporal de un discurso 
teórico es función de la efectividad con que se adecúa a las formas amplias 
de organización y sus posibilidades socio-culturales, de modo que los dis­
cursos, sean o no académicos, se consideran “como un aspecto de formas 
históricamente cambiantes de organización social y prácticas sociales 
colectivas” (p.233). En definitiva, estos trabajos de reconstrucción ‘gene­
alógica’ tendrán el sentido de “problematizar la psicología como una cate­
goría”, por cuanto se refiere a cuestionar sus fronteras disciplinarias y mos­
trar su emergencia, señalando la historicidad del sujeto toma como objeto 
preexistente, así como las condiciones materiales, discursivas e históricas 
que legitiman los discursos sobre ese sujeto individual; de modo que su 
objetivo va a ser, en cierto sentido, ‘cambiar el sujeto’ de la psicología, 
hacia una nueva noción de subjetividad (Henriques et al., 1984). Así, se 
podría decir que el enfoque ‘crítico’ de estas elaboraciones parte de su dis­
conformidad con el modo en que el sujeto y su funcionamiento psicológi­
co han sido habitualmente teorizados desde la disciplina. Gergen (1987) 
postula, por ejemplo, que la mayor parte del lenguaje psicológico respecto 
a las acciones humanas está basado en inferencias sobre disposiciones sub­
yacentes, tales como intenciones o motivos, y aunque las proposiciones 
parecen referirse a algo fuera del lenguaje, en realidad su existencia no sería 
demostrable por referencia a algún evento o conducta observable, o bien la 
demostración siempre se arriesgará a una regresión al infinito. Por el con­
trario, si los conceptos referidos al funcionamiento mental no necesitan 
demostración empírica, “todas las proposiciones razonables que declaran 
una relación funcional entre el mundo estimular y el dominio psicológico, 
o entre este último y la acción subsiguiente, son ciertas por definición” 
(p.122). En consecuencia, la validez de las explicaciones se manifiesta en 
que todos los términos se definen mutuamente en un sistema lingüístico
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cerrado, y en esa medida, de acuerdo con un “principio de circularidad fun­
cional”, la mayoría de teorías psicológicas tendrán cierta plausibilidad en 
relación directa con la proximidad definicional de los términos implicados 
-hasta el punto de la mera redundancia-, que se pueden ir ampliando en 
sucesivos intentos por comprender las acciones humanas. La cuestión será, 
por tanto, qué sentido tiene mantener descripciones que no aportan, en rea­
lidad, un conocimiento notable sobre la vida mental. En la línea antes seña­
lada, para Gergen, los términos y explicaciones psicológicas que hacen 
accesible nuestra personalidad delimitan nuestras actuaciones, y en ese 
caso, van a tener una función esencial en la regulación de lo social, posibi­
litando o limitando ciertas prácticas en relación a las cuales adquieren un 
significado históricamente situado.
Se ha señalado, por ejemplo, que la preocupación en tomo al ‘con­
trol’, que ocupa un lugar central en distintas teorías motivacionales, se 
funde con los inicios mismos de la psicología científica, asociado princi­
palmente al cambio que va desde el funcionalismo y el pragmatismo a una 
teorización más formalizada, la profesionalización de la disciplina y la con­
solidación de la experimentación y la cuantificación. Hacia el mismo 
periodo, entre guerras, se produce asimismo una transformación en la ima­
gen de la naturaleza humana, según la cual la persona pasa de ser concebi­
da como moralmente autónoma a afirmarse su esencia irracional y voluble 
a las presiones ambientales que la conforman; por otro lado, frente a ese 
‘otro’ irracional, se refuerza la autoridad de la disciplina, autodefinida por 
un interés en el ‘control’, bien de forma explícita o en base a metáforas de 
utilidad, como las que llevarían a ofrecer los servicios de investigadores- 
ejecutivos a las compañías, aun a costa del ‘bien común’, a representar la 
investigación como una maquinaria gigante y bien ajustada de producción 
de datos, o a suponerse una necesidad humana de escapar de la agotadora 
incertidumbre de “tener que elegir constantemente”, necesidad por tanto, de 
un conocimiento ordenado y científico sobre un mundo predecible donde el 
comportamiento pudiese disfrutar de una “paz dorada” (Morawski, 1987). 
Ahora bien, entre las décadas de los sesenta y setenta, gran parte de la teo­
rización psicológica se opondrá a teorías en las que el control estaba del 
lado de los impulsos o la estimulación extema, tal como el control coerci­
tivo postulado en el modelo conductista y, en general, políticas autoritarias, 
definiéndose una nueva psicología humanista desde los valores de justicia, 
comunidad y autorrealización, que afirman “la capacidad del individuo 
para transcender la sociedad”, para tomar decisiones libremente y hacerse 
responsable de su existencia (Prilleltensky, 1992).
La historia de la psicología en las organizaciones laborales puede 
ilustrar cómo las prácticas cambiantes han sido legitimadas por un cuer­
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po heterogéneo de conocimientos, que a su vez serán un producto histó­
rico de su efectividad para actuar como ‘tecnologías de lo social’ 
(Hollway, 1984). Así, por ejemplo, en el contexto de expansión econó­
mica de postguerra, la definición mecanicista de las tareas en la cadena 
de montaje ocasionaría un problema de ‘control del trabajo’ al que se iban 
a aplicar eficazmente los predicados humanistas sobre el entrenamiento 
de capacidades y la ‘necesidad de autorrealización’, personal y profesio­
nal, frente a viejas teorías basadas en el refuerzo. Desde la asunción de 
una ‘motivación para trabajar’, la ‘autorresponsabilidad’ desplazó al con­
trol coercitivo o externo, adquiriendo mayor relevancia la necesidad de 
saber “cómo se podía motivar a los empleados para la producción”. Las 
transformaciones en el panorama económico, a partir de los ochenta, con 
recortes de la inversión en entrenamiento y de la contratación a tiempo 
completo, el crecimiento de las organizaciones iban a demandar un mayor 
control burocrático del personal y capacidad de adaptación, siendo más 
relevante disponer de información actualizada sobre el desempeño en tra­
bajos redefinidos continuamente según las necesidades de la organización 
(cf. Torres, 1991). De modo parecido, la crisis en la nueva era llamada 
de la ‘tecnología microelectrónica’ será redefinida como un problema de 
gestión del trabajo, cuya solución demandará una motivación específica 
hacia la tarea y actitudes flexibles y positivas hacia el trabajo, cuya ines­
tabilidad y precariedad, por otro lado, parecerían tan sólo resultados ‘ine­
vitables’ y ‘naturales’ del desarrollo tecnológico (cf. Haug, 1992; 
Rassool, 1993; Wexler, 1987).
Como señala Prilleltensky (1992), paradójicamente la industria adop­
taría conceptos y técnicas humanistas, no tanto para proveer “más control de 
hecho y una redistribución real de poder en la organización”, sino como 
estrategia para “aumentar la productividad transmitiendo a los trabajadores 
la ‘ilusión’ de control y participación” (cf. Sampson, 1987). A ese respec­
to, algunos autores sugieren que tras la ideología individualista subyacente 
a muchas teorías se pueden ocultar contradicciones inherentes a las socieda­
des capitalistas avanzadas, en las cuales “la autonomía ilusoria pertenece a 
un individuo autodirigido y autorregulado que es de hecho altamente prede­
cible y cuyas elecciones están gobernadas” (Stam, 1987, p.148). En tanto 
que ciertas teorías como la del locus de control, la indefensión aprendida y 
la autoeficacia, basadas en la noción de ‘expectativa’ o ‘percepción’ de con­
trol y autonomía, postulan una necesidad básica en las personas de tener -o 
al menos percibir que tienen- control, por otro lado, el propio ideal de la ética 
protestante en el trabajo dará prioridad al autocontrol o locus de control 
mtemo. Este se va a convertir en una regla social idealizada sobre los pro­
cesos y actividades mentales, frente -y como sustituto- a las acciones y orga­
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nización del mundo extemo, reducido a una representación monolítica y 
pasiva de la sociedad, hasta el punto de que será internamente controlada la 
persona que es capaz de abstraerse y que “aprende a negar la realidad de la 
estructura social en nombre del ‘autocontrol’” (Sampson, 1981, p.738) (cf. 
Prilleltensky, 1990). Si ése fuera el caso, no se deberían desdeñar los costes 
y beneficios posiblemente asociados a distintas posiciones en esa estructura, 
en tanto algunas personas pueden ser incapaces de abstraerse de apremian­
tes circunstancias, y puede ser más ‘razonable’ para ellas reconocer las res­
tricciones de su existencia, a la que ‘intencionadamente’ se adaptan. Según 
Stam, la estática representación de la sociedad no sería del todo casual, sino 
una condición necesaria para la construcción del sujeto auto-controlado 
como ideal, que oculta las dimensiones históricas, complejas y conflictivas 
de lo social, y su propia vinculación con prácticas y relaciones sociales inte­
resadas; en cambio, potenciales conflictos sociales son negados y sustituidos 
por conflictos subjetivos en clave cognitiva.
r
De cualquier modo, no se trata de juzgar la validez de las teorías para 
describir los pretendidos procesos fundamentales del sujeto, en cuanto que 
distintas corrientes teóricas pueden representar, con mayor o menor acierto, 
situaciones diferentes. En esa medida, y aun cuando ninguna de ellas ‘crea’ 
por sí misma las condiciones del ‘autocontrol’ ni de la ‘determinación’, el 
análisis del discurso psicológico intenta explicitar su relación con el marco 
de sentido en que se construyen, tanto respecto a lo que afirma como a lo 
que simultáneamente oculta. Al examinar sus componentes histórico-ideo- 
lógicos y sociales contradictorios, muestra que “nuestros conceptos e ideas 
reflejan nuestro tiempo y reflejan también la historia que ha producido estos 
momentos presentes” (Billig et al., 1988, p.3), y en este sentido, no sólo 
revela que el actual orden no es absolutamente necesario, sino además que 
las condiciones -materiales y discursivas- que posibilitaron su concepción y 
materialización, en tanto persisten, contribuyen a mantenerlo. Se habla así 
de “reificación psicológica44 cuando un producto o ‘artefacto’ socio-históri­
co (“formas y contenidos de la conciencia humana y de la experiencia psi­
cológica del individuo”) es separado y tratado como una realidad indepen­
diente de su producción. La reificación de los procesos mentales significa­
ría, al mismo tiempo, la representación de un fenómeno social e histórico 
real y de ‘falsa conciencia’, que puede llevar a inmovilizar y perpetuar las 
condiciones socio-históricas en que emergen y adquieren sentido procesos 
picológicos que se presentan como operaciones fundamentales puramente 
mentales; en esa medida, la confirmación de su funcionamiento no sólo 
refuerza la reificación, sino que ratifica implícitamente las condiciones 
socio-históricas en que se ha desarrollado y adquirido un sentido, que será 
finalmente de ‘sentido común’ (Sampson, 1981) (cf. de Santamaría, 1987a).
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La predilección de la psicología por ciertos modelos explicativos 
sería en parte un reflejo, según Michael (1989), de sus circunstancias prác­
ticas y discursivas, en el sentido de que el poder constituyente de que están 
investidas las explicaciones en general, y las psicológicas en particular, 
sería históricamente contingente y proporcional al entramado complejo de 
prácticas y discursos que son sus condiciones de emergencia, de modo que 
sus proposiciones no serían tan sólo instrumento, sino también efecto de 
una particular disposición de relaciones de poder. En términos parecidos, 
afirma Harré (1989), “los fenómenos a investigar en un estudio psicológi­
co son lo que el vocabulario relevante discierne y su uso crea”, por lo que 
las descripciones serán simultáneamente prácticas de inscripción y pres­
cripción que construyen positivamente el sujeto en tanto que manejable 
para ciertas técnicas (cf. Corrigan, 1991). Por otro lado, al tratar de legi­
timarse como instrumento de descripción, explicación y práctica en el 
medio social del cual emerge, pone en uso y mantiene las creencias o asun­
ciones que hacen posible ese medio y a sí misma como disciplina; por ello, 
los conceptos y proposiciones teóricas remitirán a esas condiciones histó­
ricas que son su tradición. En la misma medida, la crítica de teorías par­
ciales va a extender a menudo sus implicaciones al conjunto de la disci­
plina, llegando a sus presupuestos epistemológicos, no tanto para compro­
bar sus garantías de verdad en la relación del conocimiento con lo ‘real’, 
cuanto para reconstruir la ‘historia’ de sus afirmaciones a partir de lo que 
cuenta como evidencia, los principios de inteligibilidad que están en 
juego, el cálculo de efectos y consecuencias realizado, así como la partici­
pación de otros discursos y prácticas en la construcción de ese discurso 
(Henriques et al., 1984). En esa línea, se han examinado en particular la 
tendencia individualista de la disciplina, en su esfuerzo por encontrar las 
leyes generales y principios fundamentales de una presunta esencia indi­
vidual, la dicotomía individuo-sociedad, de la que dependen muchas teo­
rías, así como la confianza en la representación, es decir, en la transparen­
cia del lenguaje como medio para hallar evidencias objetivas.
En definitiva, según Sampson, la construcción del conocimiento psi­
cológico se ha orientado principalmente por un ‘interés técnico’, caracte­
rístico de las ciencias empírico-analíticas, centrado en el dominio y con­
trol de la naturaleza y las personas; así, más preocupada por describir ‘lo 
que existe’, habría participado con ello involuntariamente a su reproduc­
ción, al menos en tanto que, en la búsqueda de garantías del conocimien­
to, el criterio positivista juega a favor del orden establecido, i.e. del que 
apela a la racionalidad del sentido común (cf. Walkerdine, 1989). En con­
secuencia, la posibilidad de entablar una relación con la sociedad guiada 
por otros intereses de conocimiento, hacia una mejora del bienestar huma­
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no, pasaría por construir una disciplina “no de lo que es, sino de lo que 
puede ser” (p.742). Sampson es prudente, sin embargo, al proponer ese 
cambio, dada la vitalidad con que el interés técnico y el individualismo se 
renuevan frente a las críticas sobre su función de apoyo al status quo y los 
continuos intentos de incorporar la dimensión de lo social en sus teoriza­
ciones. En suma, lo que se cuestiona de la noción de representación es la 
relación postulada entre individuo y dominio social, en un modelo proce- 
sual que establece entre el procesador de información y la realidad exter­
na una mera correspondencia mecánica, donde la conflictividad de lo 
social y la posición del sujeto en las relaciones de poder se ‘desproblema- 
tizan’ (cf. Stam, 1987). Desde esa perspectiva, lo social es representado 
como un dominio unitario de contenidos ajenos al individuo que los 
‘internaliza’, en tanto que el individuo se representa como procesador de 
información, característicamente ‘asocial’ o vacío de significado. En ese 
sentido, teorías como la de la socialización de los roles sexuales, la cogni­
ción social y los procesos de estereotipación, destinadas a explicar los 
aspectos sociales del individuo y su interacción con lo social, no habrían 
conseguido superar los límites del individualismo y el dualismo individuo- 
sociedad, más allá de la noción de interacción que se fundamenta en 
ambos, y de hecho pueden actuar como obstáculo para construir una ‘teo­
ría social de lo individual’; tras el dualismo, se afianza y justifica una 
noción de individuo que está a la base de la disciplina, y donde lo social 
es meramente su ‘contexto’ (Henriques et al., 1984; Hollway, 1989).
El hecho de que, a pesar de sus notables diferencias, corrientes teó­
ricas tan dispares como el conductismo y el humanismo compartan en su 
base una primacía ontológica del individuo muestra que éste ha llegado a 
convertirse en un valor tan obvio e incuestionable en occidente que es ya 
una norma desvinculada de su origen histórico, en la construcción liberal 
del sujeto individual. En ese sentido, observa Kitzinger (1987), el libera­
lismo no representa tanto una mera alternativa ideológica en una sociedad 
plural como “la ideología misma del pluralismo” y la diversidad, sosteni­
da junto al principio formal de libertad de valores, actitudes e intereses 
individuales. Con su universalización y naturalización, la ideología indi­
vidualista se habría convertido en una ‘verdad autoevidente’ que, frente a 
la noción de ‘bien público’, ha acabado anulando, de hecho, el lenguaje 
de la moral. Como hemos visto, la naturalización del principio de elec­
ción libre en el discurso de la igualdad de oportunidades, constituye una 
espada de doble filo que puede acabar justificando las desigualdades 
sociales que supuestamente debía resolver, en tanto su universalización 
promueve un relativismo problemático, en el cual se representa como la 
síntesis de todas las opciones posibles. En ese sentido, el problema del
192
individualismo no es tanto ser una descripción parcial de la realidad 
social, pues, en efecto, el relativismo que promueve contribuye a visibili- 
zar interpretaciones plurales de la realidad; sin embargo, es indiferente e 
impotente ante la distribución desigual de las opciones, i.e. en tanto se 
pueda preguntar, con Kitzinger, “¿por qué, de todos los mundos que 
podrían existir desde diferentes perspectivas, sólo existe éste?”. Así, se 
puede decir que la prescripción individualista del cambio subjetivo ante 
un problema de valores o intereses, en definitiva, desdibuja la necesidad 
del cambio en las condiciones sociales de desigualdad.
Argumentar que lo social se mantiene por la costumbre (las cosas son 
así porque siempre han sido -y porque son, seguramente serán-), y que su 
asimilación es índice de la adaptación del individuo, contribuye a oscure­
cer el hecho de que el dominio social es un campo de enfrentamientos y 
resistencias, individuales y/o colectivas, y sus contenidos plurales, contra­
dictorios y problemáticos. Aun admitiendo la correspondencia entre los 
contenidos normativos sociales y los procesos cognitivos individuales, 
dada la base de dualismo, la explicación de cómo se produce la interacción 
adaptativa no deja de ser dual y remite al conocido dilema entre determi- 
nismo y voluntarismo. En general, la tendencia a priorizar la agencia del 
sujeto y a atribuir intencionalidad a sus acciones privilegia el voluntaris­
mo, traduciendo a términos subjetivos todos los ingredientes de la preten­
dida interacción, reducida por ello a una influencia unidireccional, pues el 
contexto, monolítico y estático, vendría dado previamente, y será el suje­
to quien se apropie o se adapte a aquél (Sampson, 1981). En cambio, 
reconocer la existencia de desigualdades llevará a poner mayor acento en 
el contexto, en este sentido, a afirmar un determinismo o imposición de la 
estructura social, que no puede ser reducida a una mera ‘intemalización’. 
Justamente, los conflictos internos y contradicciones, con la posiblilidad 
relativa de resistencia, las luchas sociales y el propio consentimiento del 
sujeto con el orden establecido, el miedo, la resignación o la deferencia, 
ponen de relieve las articulaciones entre el voluntarismo y la determina­
ción. A ese respecto, cabría distinguir, con Therbom (1987), dos acepcio­
nes de ‘adaptación’, como ‘resultado’ y como ‘mecanismo’ de los proce­
sos de sometimiento y dominación ideológica. La adaptación como resul­
tado se suele asociar con la situación final más racional o la que maximi- 
za el beneficio -sea de continuidad o supervivencia, estabilidad emocional, 
posibilidades futuras, etc- de una situación inicial dada, y puede tener o no 
un efecto de dominación, según cómo se definen las circunstancias de par­
tida. Por otro lado, como un mecanismo de sometimiento -“que aseguran 
la obediencia de los dominados a la clase dominante”-, “la adaptación se 
refiere a una especie de conformidad que permite que los dominadores
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sean obedecidos, pues los dominados están constituidos de tal forma que 
consideran que para ellos hay otros rasgos del mundo más importantes que 
su actual subordinación y la posibilidad de un régimen alternativo” (p.75). 
Ésta sería, según el autor, la forma más habitual de conformidad, cuya 
efectividad responde a una determinada distribución social del conoci­
miento y la ignorancia, donde las oportunidades se destacan sobre el fondo 
en sombras de los actuales rasgos opresivos y explotadores, e incluye la 
posibilidad de una oposición relativa o ‘adaptada’, i.e. que no pone en ries­
go el régimen existente.
La ‘distribución de conocimiento e ignorancia’ respecto a lo que 
existe podría tener alguna utilidad a la hora de considerar afirmaciones 
que se tienen por ‘tautológicas’, esto es, cuando el problema no es si son 
verdaderas o falsas, en el sentido de que la tautología -i.e. la “innecesaria 
repetición de la misma idea con diferentes palabras”- puede permitir una 
explicación formal de lo obvio, y cuando se afirma lo que es obvio, su 
demostración es irrelevante. De ese modo, por definición innecesaria, no 
está claro hasta qué punto una formulación puede constituir una solución 
o alternativa más adecuada si la actual no supone un problema, qué inte­
rés puede tener expresar lo mismo de otro modo, su doble o repetición. 
Si es redundante, por tanto innecesaria, su función no se revelará tanto en 
el enunciado como en la enunciación, en cuanto que la tautología sería un 
modo de hacer que las cosas o ‘ideas’ sigan siendo las mismas, repitién­
dose sin cambiar, bajo distinta apariencia de ‘palabras’. La repetición es, 
para Foucault (1973), uno de los dispositivos internos de protección de un 
discurso frente a otros, tal que las únicas enunciaciones válidas serían la 
exégesis, el comentario y la interpretación del texto autorizado. Ahora 
bien, cada nueva definición implica nuevos términos, que tendrían un 
efecto específico en la organización del discurso y las prácticas con que 
se relaciona, y se pueden ir soldando al conjunto organizado de reglas, 
enunciados y métodos que conforma una ‘disciplina’, como procedi­
miento más global de protección del discurso. En ese sentido, la solución 
a problemas teóricos o conceptuales puede llevar, en ocasiones, a acuñar 
nuevos conceptos o definiciones que más que resolver, amplían y oscure­
cen el problema progresivamente, articulando complejas interacciones 
(cf. Hollway, 1989; Gergen, 1987). Sucedería así, según Stam (1987), 
que los viejos conceptos se pueden integrar en nuevas relaciones, por 
ejemplo, entre el ‘ambiente socioculturaF y el individuo ‘dueño de su 
destino’, para postular su ‘interacción estática’, de manera que “el 
ambiente es un monolito, definido como un agente que incide sobre las 
percepciones, expectativas, etc., pero que nunca es parte del proceso de 
interacción social mismo”. Sería particularmente polémico, para el autor,
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el modo en que el ambiente influye en el individuo a través de la intema- 
lización de las influencias externas, incluso en intentos por mejorar los 
modelos lineal y bidireccional de la conducta de acuerdo con un modelo 
de “determinismo recíproco” entre influencias conductuales, cognitivas y 
ambientales, donde la inclusión de lo social queda oscurecida por una 
“regresión al infinito”, puesto que si “la conducta influye en las cogni­
ciones que influyen en el ambiente que influye en la conducta, ¿influye 
por tanto la conducta en la conducta?” (p.145).
En una línea parecida, de Santamaría (1987b) considera que la 
noción de ‘motivación de logro’ “tiene claramente un carácter tautológi­
co”, y por tanto, constituye un constructo teóricamente innecesario, que 
sólo parece cumplir una función retórica, en la construcción de argumen­
tos circulares. La noción misma de ‘necesidad de logro’, que habría de 
servir como un operador intermedio entre las prácticas educativas antece­
dentes y los resultados consecuentes, parece contribuir más a oscurecer 
que a clarificar la explicación del buen o el mal desempeño. En particu­
lar, en tanto no incluye el papel de la estructura social, el concepto parece 
servir más bien para justificar desigualdades estructurales que genera el 
modo de producción capitalista, en el sentido de que cualquier investiga­
ción motivacional que tome la estructura social como un ‘hecho dado’, i.e. 
que no se plantee y teorice cómo se relaciona esa estructura con las con­
diciones de las personas que viven en ella, siempre obtendrá resultados cir­
culares. En otras palabras, aunque la ‘necesidad de logro’ se ha aplicado 
como escenario para el estudio de procesos psicológicos fundamentales, lo 
que el concepto representa sería un reflejo y un instrumento de la dinámi­
ca social capitalista, que describe de manera acrítica y contribuye a man­
tener. Ciertamente, partiendo de los presupuestos del materialismo histó­
rico, es comprensible que la autora no esté dispuesta a aceptar una noción 
reversible de la relación entre los sujetos particulares y la sociedad, en la 
cual la mediación de la ‘motivación de logro’ no introduce diferencias sus­
tanciales. De ese modo, si la subjetividad está conformada de acuerdo a 
los determinantes ideológicos y materiales de la estructura social, lo que la 
observación experimental va a poner de manifiesto serán sus correspon­
dencias mutuas, a las cuales suele aplicarse un modelo de explicación cau­
sal, según el cual se explican los resultados como ‘causados’ por el agen­
te inmediato de la elección -el sujeto-, en base a las asunciones que estén 
en el horizonte de la investigación, sean la ‘construcción de una identidad’ 
o las tan ‘buscadas’ diferencias sexuales.
En otro contexto, Orts y colaboradores (1989) reconocen asimismo 
las dificultades conceptuales del ‘motivo de logro’, hasta el punto de lle­
gar a preguntarse “si la existencia de esta motivación es en sí real o es un
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constructo que legitima una posición ideológica determinada [...] perpe­
tuando y sirviendo de referencia para la existencia de estas diferencias 
[sexuales]”. Para esclarecer esa cuestión, convendría comenzar por evi­
tar una distinción entre ‘dominios de logro’ o ‘estilos de consecución de 
metas’ en función del género -agencialidad, comunalidad- que, según los 
autores, también parece tautológica, en el sentido de que “unos compor­
tamientos que tienen mujeres y hombres, pero que representan el estere­
otipo masculino, ‘son’ masculinos y viceversa”, lo que ha permitido 
seguir “encasillando a los géneros a priori, más que buscando diferencias 
entre sí”. En definitiva, para superar al sesgo ideológico que vincula el 
motivo de logro a la actividad productiva, sugieren que sería preciso rede- 
finir el constructo ‘en positivo’, de modo que el “afán de superación e 
inquietud por realizar la tarea con excelencia, es decir, lo mejor posible”, 
sea considerado deseable no sólo como ‘barómetro’ para medir la capa­
cidad del individuo en la esfera productiva, sino “más como necesarios 
para la construcción de una identidad determinada”. En cuanto al estu­
dio de las diferencias en estilos motivacionales, consideran más adecua­
do incluir un ‘factor de situacionalidad’, en tanto que “«o parece plausi­
ble que todos los estilos valgan para todas las tareas. Quizá lo más adap- 
tativo en la motivación de logro, o quizá lo más productivo, sea la habili­
dad de utilizar el estilo más adecuado para cada persona en cada situa­
ción” (pp.228-229, el énfasis es mío).
Esa extensión de la noción de motivo de logro implicaría las rela­
ciones entre: a) los “patrones de socialización”, que orientan a la persona 
hacia distintos ámbitos -en los que se requieren distintos estilos de con­
secución del logro-; b) los factores adquiridos de la “personalidad”, que 
influyen en la selección de ambientes a que se expone y en su estilo de 
comportamiento, y c) el “ambiente sociocultural”, que “selecciona, res­
tringe y valora” tanto los ámbitos de logro como los valores de los patro­
nes de socialización. Se trataría, según Orts y colaboradores, de una 
motivación que “existe”, en mayor o menor grado en toda persona, aun­
que es el entorno que elige el que la modula. Lo que no estaría claro es 
por qué las personas eligen entornos diferentes, en cuanto que seleccio­
nan un ámbito de logro ya ‘seleccionado’ por el ambiente, de acuerdo con 
un estilo ‘orientado’ por patrones ya ‘valorados’ y transmitidos por el 
ambiente. En otras palabras, si el entorno ha imprimido su huella, cómo 
se explica que la persona se amolde a ella, o qué significaría en ese caso 
la ‘adaptación’. A la libertad de elección individual enfatizada por el 
modelo subyacería una determinación ambiental quizá contradictoria, 
pues la solución al problema -ideológico- de las diferencias sexuales en 
el motivo de logro será incluir el “factor situacional” que está en el ori­
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gen del problema de las diferencias sexuales en el motivo de logro. De 
hecho, se ha sugierido, desde McClelland, que el motivo de logro es una 
característica fundamental del individuo, si bien cobrará su mayor rele­
vancia -esto es, ‘se activa’- en una estructura socio-económica capitalis­
ta, donde se irá cultivando esa necesidad bajo los supuestos del protes­
tantismo, con el entrenamiento en la autonomía. Por tanto, dándose la 
propensión a entrenar de cierto modo a quienes viven en una estructura 
socio-económica e ideológica determinada, si también personas así entre­
nadas tienden a reproducir esa estructura, una explicación que recurriera 
a la ‘costumbre’ podría ser incluso más parsimoniosa que una que apela­
ra a la motivación de logro. Ahora bien, en ese caso, si como apunta de 
Santamaría, no es más que un recurso retórico para resumir los resultados 
exitosos que se siguen de ciertas experiencias anteriores, i.e. otra manera 
de decir lo mismo, por tanto, tautológica, no estaría tan claro por qué no 
se puede prescindir de ella, o cuál es su necesidad
En ciertas épocas históricas, la ‘costumbre’, y aun la ‘determina­
ción’ más o menos abierta, no representaban para los sujetos esa especie 
de ‘tiranía’ tan insoportable para las modernas sociedades democráticas, 
donde es contradicción en sus propios términos, esto es, en los presu­
puestos por el proyecto moderno del que ‘nace’ históricamente ‘el indi­
viduo’. Nacen simultáneamente las ciencias que lo van a tomar por obje­
to, para descubrir su ‘verdad’, y cuyo propio sentido será poner en prác­
tica el nuevo principio que define la “utilidad del ser humano”, según 
Venn (1984), el principio de que “lo que es útil y beneficioso es también 
placentero y bueno”, y que constituirá al sujeto en principal instrumento 
de ‘lo social’. Así, observa Michael (1989), “en el fondo de las manio­
bras retóricas que cada ‘paradigma’ produce se encuentra habitualmente 
la cuestión de lo que permite en la práctica. Invariablemente, esto depen­
de del poder” (p.239). De modo que, entendiendo por ‘techne’ la teoría 
que se ha hecho inseparable de la práctica, una práctica social en este 
caso, la psicología como ciencia del sujeto sería incluida entre las tecno­
logías de lo social, aplicándose a la amplificación de las capacidades y 
potencialidades del sujeto, esto es, a la maximización de su utilidad, a 
producir su propio modelado voluntario (cf. McNay, 1993; Henriques et 
al., 1984). Se sugiere con ello que la psicología habría postulado la esen­
cia de ese sujeto ‘soberano’, en tanto unitario, no contradictorio, inde­
pendiente del entorno, contenido por completo en sí mismo y motivado, 
el centro de la conciencia, el juicio y la acción, y dueño de su destino. 
Los teóricos críticos de la Escuela de Frankfurt vendrían a mostrar que 
ese concepto de persona reflejaba una ilusión, i.e. un personaje de ficción, 
un ideal, el sueño liberal del individuo burgués. Entrando en el capitalis­
mo avanzado, aunque el ideal de libre elección se ha mantenido, la expan­
sión de los mercados y la creciente intervención del estado contribuyen a 
estrechar el rango de posibilidades de elección para el individuo, hacien­
do su comportamiento más previsible, de manera que, según Sampson 
(1989), “la racionalidad de la elección se va limitando a elegir entre alter­
nativas ya predeterminadas por fuerzas socioeconómicas de las que la 
persona es sólo vagamente consciente o capaz de afectar” (p.5). Sin 
embargo, la psicología ha hecho mucho por mantener ese ideal, en su ten­
dencia a atribuir los malestares sociales como fenómenos psicológicos, 
haciendo a las personas responsables de su solución y, por lo tanto, de la 
pervivencia de la dinámica social que está justamente en la base de sus 
problemas. Será así cómo “las estructuras subyacentes que impiden sis­
temáticamente las oportunidades de un grupo (tales como las estructuras 
económicas que incuban el racismo y el sexismo) se reproducen en la 
medida en que vemos que los problemas de las personas son un proble­
ma de su fuerza de voluntad, motivación, intelecto o dinámica de la per­
sonalidad” (p.6).
Se gugiere, por tanto, que la ‘motivación de logro’ un artificio que 
crea una ‘ilusión de control’ sobre acciones ya determinadas, lo que vuel­
ve a plantear el dilema apuntado por Orts y colegas (1989), de si es “en 
sí real” o “un constructo que legitima una posición ideológica determina­
da” en relación a los sexos. En cierto modo, de acuerdo con lo antes 
expuesto, no parece que sea ‘real en sí’, aunque tampoco se podría man­
tener que consista en un mero ‘espejismo’ inexistente promovido por una 
ideología. En cambio, parece que tiene toda la materialidad de un pro­
ducto ideológico socio-histórico y de las prácticas en las que se actualiza 
y renueva, en el sentido de que su existencia misma dependerá de condi­
ciones sociales e ideológicas que contribuye a mantener, y fuera de las 
cuales no tendría ‘razón de ser’. En esa medida, su uso remitirá siempre, 
con intención o sin ella, a la disposición social, ideológica y discursiva 
que le es propicia, y por ello sería imposible ‘levantar’ sencillamente su 
capa superficial de ideología para ser redefinido “en positivo”. Que las 
personas podemos elegir es un hecho, del que depende el funcionamien­
to y la continuidad del sistema democrático, así como la propia cultura 
del consumo; en ese sentido, no se puede decir que el ideal de libertad de 
elección y de autonomía para tomar decisiones sea un mero engaño. 
Ahora bien, por supuesto, libertad de elección tampoco es exactamente lo 
mismo que ‘libertad para cambiar las alternativas’ o los términos en que 
se dispone la elección. El control sobre los resultados, siguiendo una 
razón instrumental, significa la elección ‘racional’ de acciones ‘estratégi­
cas’, i.e. aquéllas más adecuadas para conseguir las metas definidas de
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antemano, al margen de cómo hayan sido establecidas y aun si el conjun­
to de las alternativas pareciera ‘irracional’ para quienes supuestamente 
realizan elecciones ‘racionales’ (cf. Sampson, 1981; Stam, 1987; 
Jónasdóttir, 1993). En cambio, el modo en que son dispuestas las alter­
nativas supone ya un criterio dominante, en cuanto ‘sobredetermina’ la 
‘acción más racional’ en una situación donde las posiciones como escri­
be Therbom (1987), están ‘predefinidas’, i.e. “en una situación en la que 
han sido definidos con anterioridad el triunfo y la derrota”. Así, afirma 
Gergen (1992), “con suma frecuencia, los que auspician un juego son los 
que están en mejores condiciones para proclamarse c a m p e o n e s Y  
como no hay lugar más que para un único triunfador, la mayoría de los 
que asumen el juego en el que participan se incorporan a un sistema en el 
que están destinados a perder” (p.295).
En ese caso, nos podemos preguntar qué sentido tiene hablar de 
motivación hacia el logro y, sobre todo, investigar las diferencias sexua­
les en esa variable y sus correlativas, o bien, cómo se pueden interpretar 
las actuales explicaciones propuestas sobre los datos observados. Sin 
duda, el funcionamiento óptimo que es decrito por los distintos modelos 
motivacionales podría el más adaptativo en diferentes formas de dinámi­
ca social, en el sentido de que, de algún modo, facilita el ‘éxito’. 
Asimismo, la noción de éxito y lucha por el éxito es, por definición, el 
sustrato común de los procesos que crean tanto sujetos -normales- exito­
sos y competitivos, como sujetos marginados y frustrados -todo proceso 
de normalización es ya un proceso de segregación social, según Gergen 
(1992)-. Ahora bien, no está tan claro que pueda considerarse un térmi­
no neutral, al menos cuando entre las condiciones que optimizan la pro­
babilidad de éxito se incluye la pertenencia a algún grupo social, respec­
to del cual otros simplemente no tienen lo que el éxito requiere. En ese 
sentido, la parcialidad de la definición del ‘éxito’, en ocasiones, moviliza 
argumentos sobre la comparación de las propiedades y atributos de los 
grupos que mejor se ajustan a criterios de logro -instrumentalidad, com- 
petitividad, autonomía, ambición, persistencia, control interno, etc. Si se 
interpretan esas cualidades personales como una explicación de la desi­
gual apropiación de criterios de logro, se pueden llegar a atribuir ciertas 
diferencias esenciales respecto al éxito; donde, por ejemplo, ser varón, o 
en general, la masculinidad se convierte en indicador de mayor probabi­
lidad de éxito, dadas las características de cada sexo -sean innatas o 
adquiridas (pues aquí también parecería que los varones ‘internalizan 
más’ los criterios sociales de logro, aunque las mujeres sean más sensi­
bles a la influencia social)-, se puede suponer que ambos sexos entienden 
el éxito según criterios diferentes.
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Se ha llegado a sugerir que los rasgos atribuidos a las mujeres, aun­
que les deja en una posición social inferior, y a menudo idealizada, podrí­
an ‘humanizar’ el principio de logro, si llegasen a tenerlo. El problema de 
decidir si cambiar la definición de éxito para que puedan tenerlo, o conse­
guir que lo tengan para poder cambiar la definición de éxito, podría ocul­
tar un orden social que probablemente obtiene provecho de las diferencias 
que crea (cf. Oliver, 1991; Torres, 1991). Por otro lado, la afirmación de 
que el éxito es, por definición, ‘masculino’ se agota en las imágenes de que 
o bien los varones han impuesto ‘su’ definición de éxito o bien, casual­
mente, tienen más atributos de los que han llegado a serle inherentes. 
Podría ser, sin embargo, no que varones y mujeres ‘tengan’ diferentes con­
cepciones del éxito, sino parafraseando a Haug (1992), que también ‘el 
éxito tiene dos sexos’, en el sentido de que, respecto a la moral y los sis­
temas de valor, ”no hay dos conjuntos de personas, uno con valores bue­
nos y el otro con valores malos”, esto es, “no es cierto que cada sexo tenga 
asignados valores diferentes desde el principio, sino que los mismos valo­
res tienen significados diferentes para cada sexo, implican diferentes prác­
ticas y demandan diferentes respuestas. La moralidad llama a ambos sexos 
al orden, pero cada sexo obedece a su manera” (p.39).
A ese respecto, cabe recordar que el propio funcionamiento del ‘prin­
cipio de logro’ puede excluir a las mujeres de los ámbitos de la producción 
y el poder, de acuerdo con las características que históricamente lo han 
definido. En efecto, la historia del concepto de ‘interés’ muestra que, con 
la emergencia de la burguesía y el régimen capitalista, en el contexto de 
legitimación de la libertad y autonomía del individuo para seguir sus pro­
pios intereses, frente a los viejos poderes despóticos, se consolida un 
dominio público-político para la discusión y definición del ‘interés públi­
co’, al tiempo mismo que su separación de la esfera privada-personal 
(Jónasdóttir, 1993). En ese contexto histórico, la introducción del ‘princi­
pio de logro’ se asocia al creciente protagonismo que cobró la economía 
en la esfera pública de la sociedad industrial moderna, instituyéndose 
como enclave en el que las posibilidades de ‘éxito’ podrían ser más 
‘democráticas’; asimismo, entendida la ‘aspiración de éxito’ como moti­
vación principal del sujeto, ésta se constituyó en un vínculo entre lo indi­
vidual y lo social. Markus (1987) apunta que la definición de éxito y la 
separación de las esferas pública-social y privada-doméstica habrían 
actuado conjuntamente como una forma de subordinación de las mujeres, 
excluidas por un lado de la esfera pública -y, por tanto, del éxito- y atraí­
das, por otro, hacia el ámbito de lo doméstico, dada la precariedad de los 
trabajos que se les reservaba. La ideología de identidad sexual cualifica­
ba además como éxito la capacidad para mantener ambas esferas separa­
das, que en la práctica, sólo estaría al alcance de las familias de clase 
media. En la sociedad moderna, el ‘principio de logro’ se unlversalizaría, 
constituyéndose en el regulador legítimo del acceso a cuotas de poder -i.e. 
de la distribución de recompensas materiales y simbólicas-, según el cual, 
la demostración del desempeño del individuo en la esfera productiva 
determinaría su estatus laboral y, en función de éste, su estatus social reco­
nocido. Sin embargo, las propias características técnicas del trabajo y la 
producción, en la sociedad contemporánea, harían cada vez más necesarias 
la disciplina y la legitimidad del principio de logro, pero también más difí­
cil su valoración efectiva -‘la capacidad de actuar’-. De este modo, su eva­
luación se cumpliría ahora simbólicamente, con anterioridad incluso al 
desempeño efectivo, en lo que la autora denomina actitudes ‘extrafuncio- 
nales’ -i.e. la aceptación de las relaciones de poder en la producción y la 
capacidad para representar ‘deseo de éxito’- así como en la designación de 
‘criterios de adscripción’ según el sexo, la raza, etc. En definitiva, se ha 
producido una modificación del principio de logro, que de ‘actitud ética’ 
ha pasado a ser “una de las formas importantes de juego de poder basado 
en la clase que recompensa la lealtad a los intereses y formas de vida 
dominantes, perpetúa las divisiones culturales y legitima las jerarquías 
organizacionales y sociales existentes” (Offe, 1977; apud Markus, 1987).
Esa sustitución simbólica de la ‘capacidad de actuar’ por ‘capacidad 
de tener éxito’ implica para las mujeres que la actual definición del princi­
pio de logro les deja expuestas a una variedad de posibles discriminaciones, 
bien por simple adscripción sexual bien por vía de las ‘lealtades y valores’ 
que configuran las actitudes extrafuncionales. Exigencias que, junto a la 
división de las esferas pública y privada, se solapan a la dicotomía sexual 
de tal modo que las mujeres rara vez podrán satisfacer lo que es simbólica­
mente requerido por el principio de logro para ‘tener éxito’. En suma, for­
mulado al inicio como criterio de legitimación del acceso a un estatus social 
de poder y prestigio (‘poder de diferenciación’ y de ‘individualización’ en 
un ‘espacio de iguales’, entendiendo por individuo “aquel al que se le atri­
buye una cuota de poder” (Amorós, 1988, p.14)) y funcionando en sí 
mismo como principio de la diferenciación jerarquizada de los sexos, la 
definición del principio de logro tiene como consecuencia -y al margen de 
cualesquiera logros individuales-, que “las mujeres, en tanto que categoría 
social, por definición, por su destino cuasi-natural, ‘no tengan éxito’” 
(Markus, 1987, p.161). Y ello indica que cuando se buscan las causas del 
bajo logro de las mujeres, en realidad no se deja de estar discutiendo -al 
menos en un sentido implícito- sobre la legitimación de su falta de poder. 
También, a la inversa, dada su inherente relación con el poder, centrarse 
únicamente en el bajo logro comparativo de las mujeres, subestimando su
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significativa equivalencia con falta de poder, correremos el riesgo de ‘eclip­
sar’ o reificar supuestas diferencias sexuales que ‘legitiman’ una situación 
básicamente injusta, i.e. una construcción del género tal que representa el 
poder femenino como una contradicción en sus propios términos, esto es, 
no-legítimo, fuera de la regla o excepcional; teniendo en cuenta, por otro 
lado, que la evaluación del motivo de logro en forma simbólica, como capa­
cidad de «representar deseo de éxito», equivaldría a la aptitud para dar una 
respuesta que ‘comunica’ el éxito como objeto de deseo.
En definitiva, no parece fácil que las mujeres puedan llegar a mejo­
rar su situación social mediante la simple suscripción de la definición 
estándar de éxito -si bien muchas mujeres individualmente pueden con­
seguirlo, por parcial que sea ese éxito desde el punto de vista ‘humano’-, 
pero resulta casi imposible que puedan cambiar, ampliar o ‘subvertir’ los 
criterios del éxito. La actual jerarquía de valor en relación al éxito segu­
ramente opone resistencia para aceptar un nuevo criterio desde el con­
senso -en la medida en que quienes están en posición inicial de ventaja 
quieran mantener la jerarquía donde es superior lo ‘masculino’-, pero 
además el cuestionamiento de la división de género, en la vida familiar 
como en la profesional, enfrentará a las mujeres con constantes riesgos. 
Como observa Jónasdóttir, dada su “posición condicional de igualdad”, el 
caso es que “a menudo las mujeres acaban sin pareja y sin éxito” (p.247), 
o bien, adoptan una forma predominante de ‘privatización’ de los crite­
rios de éxito, es decir, por su traducción al ámbito privado de las expe­
riencias íntimas y las relaciones personales, como sugiere Markus. 
Revisar las explicaciones alternativas del bajo logro de las mujeres está 
lejos de la pretensión de arbitrar cuál representa el verdadero problema o 
juzgar la validez de la evidencia empírica, para ofrecer en su lugar una 
teoría mas ‘objetiva’. En todo caso, el análisis crítico que aquí se sugie­
re trataría de poner entre paréntesis las cuestiones epistemológicas y 
metodológicas, si bien en último término pudiera apuntar la necesidad de 
revisarlas junto a las asunciones ideológicas y las implicaciones sociales 
de sus argumentos, en cuanto que, desde el punto de vista de la legitima­
ción, más que de la explicación, comprender el bajo logro de las mujeres 
podría traducirse en buscar respuestas a si tienen ‘lo que merecen’ desde 
la actual distribución social de poder -si es adecuado a su verdadera ‘natu­
raleza’, su auténtico ‘sistema de valores’ o legítimas ‘aspiraciones’-.
Si atendiéramos al distinto énfasis que Sampson (1981) propuso 
acordar a un ‘mundo posible’ frente a un ‘mundo dado’, donde seguir la 
razón instrumental sería además la acción más adaptativa, i.e. la que más 
se ‘ajusta’ a la ‘razón de dominación’, tras ellos se perfila la diferencia 
entre el ‘contenido’ y las ‘condiciones de elección’. De ahí que, para el
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estudio del género como una estructura de poder, pudiera tener interés 
atender asimismo a cómo se han dispuesto las opciones, para recordar 
cómo la razón instrumental se habría convertido en la ‘ideología de racio­
nalidad’, en tanto que el criterio dominante para todo comportamiento 
que se tiene por ‘razonable’ en nuestra sociedad (Oliver, 1991). Se ha 
indicado así que muchas de las diferencias observadas entre los varones 
y las mujeres se explicarían mejor en referencia a su posición en la estruc­
tura social jerárquica, el contexto de interacción y las prácticas asociadas, 
particularmente a las posiciones de poder y sumisión, que por su 
sexo/género como individuos y lo que se espera de ellos. De ese modo, 
si el ‘control’, la ‘regla’, la ‘disciplina’ y la ‘racionalidad’ suelen ser cri­
terios sobrevalorados por aquellos que ostentan el poder, por contraposi­
ción a la ‘relacionabilidad’ y la ‘compasión’ por parte de quienes lo pade­
cen, entonces “la propensión del varón hacia la razón por principios 
puede derivarse del hecho de que los principios íueron formulados para 
promover sus intereses” (Hare-Mustin y Marecek, 1988, p.459). Por la 
misma razón, las mujeres, encontrándose más frecuentemente en situa­
ciones donde no tienen poder, manifiestan los comportamientos que son 
atribuidos a un tipo de ‘razonamiento pragmático’, usualmente asociado 
a ciertos rasgos dominantes en su personalidad, i.e. desarrollar una sensi­
bilidad especial a las claves no verbales y contextúales -i.e. ‘intuición 
femenina’-, maximizar los atributos que les son asignados para mejorar 
su posición social -i.e. ‘expresiva’, ‘manipuladora’-, o bien mostrar de 
forma abierta su frustración -‘emocional’-, tratando de articular funciones 
dispares -‘variable’, ‘inconsistente’- (Bohan, 1993; Tavris, 1993).
Nuevamente, atribuir una racionalidad ‘lógica’ y otra ‘pragmática’ a 
cada sexo sería más bien limitar a ambos, pues, según Oliver, también los 
varones parecen mostrar o experimentar, sobre todo en los últimos tiem­
pos, los efectos de su supuesta carencia de expresividad emocional, a 
medida quizá que ven derrumbarse las barreras que separaban nítidamen­
te a los sexos y que las mujeres, con mayor poder adquisitivo, no se ven 
en la ‘necesidad’ de hacer carrera a su sombra. Tal vez por ello, algunas 
feministas consideran llegado el momento de reivindicar una ‘racionalidad 
femenina’ y las ‘maneras de conocer de las mujeres’, aunque resulta difí­
cil creer que el valor del ‘estilo femenino de razonar’, si es que existe algo 
parecido, pudiera ser mejorado de algún modo, pues no se debería olvidar 
la prolongada hegemonía ideológica de una racionalidad lógica, instru­
mental y abstracta, frente a la anulación o desvalorización con que el adje­
tivo ‘femenino’ rebaja a un segundo grado casi cualquier cosa. En cual­
quier caso, para la autora, sería una ironía que la ‘validez’ de esa ‘racio­
nalidad femenina’ debiera finalmente venir ratificada por los varones (cf.
Izquierdo, 1990; Valcárcel, 1992). En cambio, pudiera ser más interesan­
te comprobar cómo han sido interpretadas las diferencias que encuentra la 
investigación empírica en cualidades implicadas en el razonamiento, la 
realización de juicios morales o la elección de cierta preparación profesio­
nal, desde el punto de vista de que las mujeres, como categoría social, 
difieren doblemente, por una parte, de los varones, y por otra más funda­
mental, de la “razón de dominación” en la sociedad patriarcal, si bien esta 
última se ha visto a menudo oscurecida y reducida a la primera. Doble 
sometimiento entonces, por el cual, “el término ‘hombre’ designaría a la 
vez a la mayoría dominante y a la ley de dominación: los Hombres se divi­
den en hombres y mujeres” (Ibáñez, 1991, p.42). En otras palabras, como 
explica el propio Ibáñez (1994), “en la designación de los sujetos, el 
mismo término designa al conjunto y al subconjunto que es parte domi­
nante del conjunto (para llegar a ser dominante debe dejar de ser parte - 
‘imparticipable’-, debe ser excluido del intercambio, para poder ser fron­
tera o ley de valor -forma equivalente general-). Hombre (hombre/mujer): 
el término ‘hombre’ designa al conjunto no escindido por la diferencia 
sexual y a los machos [...] Entre ‘hombres’ y ‘mujeres’ [...] la unión es 
igual a ‘hombres’ (sólo los machos reflejan la idea humana -son esencia­
les-, las hembras son accidentales o accesorias)” (p.71).
Por supuesto, sería inadmisible caer en el ‘esencialismo’ de atribuir 
a los varones como tales la ‘intención’ de una opresión organizada (como 
si el mero hecho de nacer varón, como individuo sexuado, comportase 
una ‘tendencia’ a la opresión o dominación genéticamente fundamenta­
da), como se derivaría, sin duda, de un paradigma de opresión dominan­
tes/dominados (cf. McNay, 1993). En este punto sería útil recordar la 
noción foucaultiana que advierte que “los individuos son los vehículos 
del poder, no sus puntos de aplicación” (Stam, 1987). En ese sentido, ser 
varón o mujer es parte -si bien la parte más decisiva- de las condiciones 
históricas de la razón patriarcal, pero no es su causa determinante -la cual 
será siempre una especulación indemostrable-. Paradójicamente, las 
investigaciones que parten de la hipótesis nula de similaridad entre los 
sexos para tratar a continuación de mostrar sus diferencias, han servido 
de apoyo a tendencias esencialistas que alojan el género en el interior de 
las personas -como una esencia, innata o adquirida, relativamente persis­
tente-, reforzando la imagen de unos atributos diferentes, ortogonales o 
distribuidos en un continuo, que en último término tenderán a ser reifica- 
dos en el sexo. Por el contrario, partir de la dimensión ‘sexo-género’, 
lejos de implicar una especie de ‘abierto enfrentamiento’ entre los sexos, 
podría permitir poner en cuestión esa noción de esencia individual, con su 
tendencia a ‘esclerotizar’ las diferencias, tratando al tiempo de esclarecer
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los mecanismos por los que se reproduce o mantiene el orden hegemóni- 
co, las formas en que es incorporado y resistido por los grupos domina­
dos. En definitiva, como recuerda McNay, “el éxito de un poder norma- 
lizador también depende de la complicidad voluntaria del sujeto que es 
objeto de las tecnologías de normalización. Precisamente este hecho es el 
que queda por explicar” (p.l 16)
Preguntar cómo es posible que las mujeres participen en una socia­
lización que les lleva a cumplir una función en el patriarcado, transforma 
el problema de la desigualdad en un cuestionamiento de la identidad. En 
efecto, el ‘problema de la identidad’ ha sido para las mujeres, como para 
otros colectivos sociales marginados, una cuestión continuamente rea­
bierta a debate, como síntoma del poder que se ejerce en la normaliza­
ción. En cuanto ‘grupo extemo’ al dominante, las mujeres parecerán un 
colectivo más homogéneo, hasta el punto de que “los hombres son vistos 
como individuos, las mujeres como mujeres” (Hare-Mustin y Marecek, 
1988; Valcárcel, 1992). En la misma línea, Amorós (1987) mantiene que, 
frente a un “espacio de los iguales”, las mujeres integran, en virtud de su 
falta de poder, un “espacio de las idénticas”, i.e. un espacio en el que “no 
se produce la individualización”, de manera que, en última instancia, su 
identidad colectiva estaría unificada por la falta de poder y la normaliza­
ción. La cuestión de la ‘identidad femenina’ ha supuesto por ello un desa­
fio al paradigma dominantes/dominados y a los supuestos en que se basa 
la noción individualista de un sujeto ‘soberano’, al tiempo que el tema de 
unlversalizar la subordinación de las mujeres o priorizar una diferencias 
frente a otras en el análisis teórico y en la práctica ha dividido a las femi­
nistas, planteando un problema a la noción de ‘representación’, en el sen­
tido en que han sido usualmente definidas y aplicadas en la disciplina psi­
cológica en general, y en el estudio de las diferencias en particular. En 
ese sentido, la necesidad de desarrollar nuevos instrumentos teóricos a la 
hora de abordar las diferencias constituye un estímulo para el feminismo, 
que trata de combinar el análisis de una experiencia unitaria de las muje­
res con el reconocimiento de su diversidad en los múltiples posiciona- 
mientos de las prácticas sociales, mostrando la complejidad de la catego­
ría ‘experiencia de las mujeres’, cuya naturaleza como sujeto sexuado es, 
según Violi (1990), una paradójica conjunción de lo particular y lo uni­
versal, una ‘doblez’ que caracteriza al concepto de ‘género’.
El desmantelamiento progresivo de la ideología patriarcal parece 
haber integrado, como un ejercicio deconstructivo, distintas fases sucesivas 
pero interrelacionadas, que se habrían centrado en las dimensiones ideoló­
gicas de ‘lo que existe’, ‘lo que es bueno’ y ‘lo que es posible’, apoyándo­
se en las posiciones teóricas correspondientes. Así, desde sus inicios, el
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feminismo habría tratado de visibilizar la parte excluida y necesaria del 
‘neutro’ y con ella la dimensión sexo-género que estructura la sociedad y el 
orden simbólico de la cultura. Se ha intentado asimismo invertir la valora­
ción jerárquica de los sexos, esto es, revalorizar y dar prioridad a la femi­
nidad, desplazándola de su posición negativa y dependiente, enfatizando la 
diferencia”. En último término, se trataría de reconocer que la diferencia 
entre los sexos no significa que los sexos sean diferentes, rechazando la 
lógica binaria o el carácter trascendente, esencial o ‘metafísico’ de la dico­
tomía ‘masculino’-4 femenino’, desafiando eí concepto de ‘identidad unita­
ria’ y la relación entre el individuo y la sociedad, que como hemos expues­
to anteriormente forman parte de las asunciones más arraigadas en la disci­
plina psicológica, aunque a menudo de forma inadvertida (cf. Grosz, 1989; 
qpwJLather, 1991; Moi, 1985; qpwdDavies, 1989).
Para muchos autores, las teorías postestructuralistas representan una 
posible salida de los dualismos que aparecen en el proceder tradicional de 
la psicología, entre individuo-sociedad o entre voluntarismo-determinis- 
mo, proporcionando una base para la crítica de lo que parece más obvio en 
estos términos: la asunción de un ‘sujeto soberano’ y la oposición y jerar­
quía en que se basa la lógica de la identidad -i.e. la jerarquización de las 
oposiciones binarias como condición indispensable de una unidad autóno­
ma-. Contraria a la noción de la persona como centro de la acción y del 
conocimiento, la deconstrucción aspira a procurar, en potencia, la mejora 
del bienestar en las relaciones humanas y en los intercambios de la huma­
nidad con el entorno, en la medida en que tales oposiciones, jerarquizadas 
en alternativas dicotómicas mutuamente excluyentes, se señalan a menu­
do como principales responsables de muchos problemas actuales, entre 
ellos, desigualdades de género, pendientes de las oposiciones público-pri­
vado, trabajo-familia, instrumental-relacional y agencia-comunalidad, así 
como las dificultades teóricas y prácticas suscitadas al considerar la agen­
cia humana en términos de determinismo versus libre voluntad, y que 
adquieren un tinte particular en el estudio de la diferencia sexual y la cons­
trucción social del género. En definitiva, se trata de mostrar que las dico­
tomías jerarquizadas en las que nos basamos son ideológicamente cons­
truidas y sostenidas. Según Kitzinger (1987), la deconstrucción significa 
“la capacidad de ver y creer que las cosas pueden ser de otro modo y que 
puede ser incluso beneficioso que lo tengan que ser” (p.193). Pensar en 
las cosas no como lo que son, por oposición a lo que no son, sino como lo 
que sony lo que no son al mismo tiempo, se va a abrir a la perspectiva de 
las teorías interesadas en promover, al menos, la imaginación del cambio 
social, i.e. teorías preocupadas no tanto por ‘lo que es’, sino ‘lo que puede 
llegar a ser’, lo que Gergen (1991) denomina “teorías generativas”.
206
Ahora bien, aclara Lather (1991), “deconstruir no significa destruir 
aquello con lo que estamos en contra. Significa examinar los límites de 
aquello sin lo cual pensamos que no podemos pensar, nuestras asuncio­
nes más queridas” (p.5). Esto es, el dilema deconstructivo pretende des­
hacer una tradición en el pensamiento occidental con medios derivados de 
esa misma tradición; buscar el significado no-dicho en el texto y que, sin 
embargo, está en él, interpenetrado con y desplazado por lo que ha sido 
dicho. En ese sentido, sustituye la lógica de la identidad por una lógica 
de la diferencia o del ‘suplemento’, según la cual, “las entidades son 
ambas cosas, lo que son y también lo que no son” (Sampson, 1987, p.16). 
El sujeto se constituye en ambos, individuo y sociedad, no como opues­
tos sino mutamente interpenetrados, en tanto que, más que constituir una 
esencia previa, el sujeto “aun antes de su nacimiento, está siempre ya 
sujet-ado a la estructura en que nace” (Sampson, 1989). De ahí las ‘para­
dojas’ que ofuscan el análisis de las relaciones de género con la ‘contri­
bución’ de las mujeres a su opresión o ‘inculpar’ a las víctimas, ‘intema- 
lización’ conformista de contenidos problemáticos o resistencia que 
acaba reforzando la reproducción estructural. No se trata sencillamente 
de denunciar tales contradicciones, abandonando su solución, sino de 
abordar las paradojas con una formulación en la que términos incon­
gruentes, sin ser idénticos, puedan ser conjugados de modo no excluyen- 
te, trascendiendo la lógica binaria.
En esa línea, se están elaborando teorías feministas que conciben la 
‘construcción social del género’ desde las relaciones, situaciones, espa­
cios y prácticas discursivas en las que se construye, más que desde las 
diferencias sexuales como tales. Desde esa perspectiva, el género sería 
una construcción social que se produce y reproduce en relaciones socia­
les de semejanza y diferencia, y se caracterizará por instaurar la desi­
gualdad. El problema no sería tanto el de la asignación del mundo públi­
co a los varones y el privado a las mujeres, cuanto que la misma división 
público/privado, siendo la razón masculina, será patriarcal, en el sentido 
de que uno de los ámbitos -público, masculino- subordina, pone a su ser­
vicio o ‘explota’ al ‘otro’ -femenino, privado- (Jónasdóttir, 1993). Así, 
considerar ambas esferas separadas no sólo produce un efecto ideológico 
de complementariedad, simetría o ilusión de igualdad, sino que oculta 
una relación desigual, basada en el sometimiento, e impide la expresión 
de los conflictos y contradicciones que supone para las mujeres la viven­
cia del ‘doble standard’ al servicio de la preservación del status quo 
(Hare-Mustin y Marecek, 1988). Un objetivo fundamental para la teori­
zación actual será concebir la articulación de la agencia humana junto a 
las constricciones estructurales de la existencia, y en esa medida, tras­
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cender la dicotomía agencia-estructura y sus correlativas requiere una 
nueva teoría de la subjetividad, formas no individualistas de explicación, 
donde se perfilan sujetos socio-históricamente situados, contradictorios, 
mediados, potencialmente críticos y reflexivos (cf. Henriques et al., 1984; 
Hollway, 1989; Squire, 1988; Davies, 1989; Burman, 1991, 1992; 
Walkerdine, 1990; Groeben, 1987; Butler, 1993).
En psicología, la corriente ‘construccionista social’, que en ciertos 
presupuestos y procedimientos se identifica con la deconstrucción, asume 
explícitamente un compromiso con el carácter histórico y contextual de 
los eventos, enfatizando sobre todo el ‘origen social del significado en las 
situaciones’ (cf. Gergen, 1985; Kitzinger, 1987, 1992, 1995; Lyddon y 
McLaughlin, 1992). En ella, se concede prioridad al discurso como obje­
to de análisis en sí mismo y no únicamente como medio de investigación, 
enfatizando así la construcción discursiva de la subjetividad consciente e 
inconciente, y cuestionando la concepción tradicional del sujeto de la psi­
cología. Sin embargo, deconstruir el sujeto de la psicología no lleva 
necesariamente a abandonar todo conocimiento del sujeto y la subjetivi­
dad; por el contrario, según Henriques y colaboradores (1984), el marco 
teórico del discurso permite trascender el dilema entre libertad individual 
y deterninismo, sin anular totalmente la agencia, en el sentido de que la 
construcción social de la subjetividad a través de los discursos permite el 
análisis de las relaciones reales o concretas donde las personas se cons­
truyen activamente en la interpenetración de sus condiciones de vida, i.e. 
donde las ‘verdades’ con que se equipan los sujetos son también ‘regula­
ciones’ de la conducta, esto es, principios con arreglo a los cuales orga­
nizan su vida, y esa regulación misma va a ser una muestra de su propia 
convicción sobre las verdades con las que se han comprometido (cf. 
McNay, 1993). Así, en opinión de Phillips (1976), “cada uno de nosotros 
está comprometido con ciertas ideas porque en el fondo estas ideas están 
arraigadas en cómo elegimos vivir nuestras vidas” (p.221).
Dada la ambigüedad o incertidumbre que rodea la construcción de 
conocimiento psicológico en relación a aspectos sociales de la subjetivi­
dad y el género, algunas investigadoras feministas elaboran teorías siste­
máticas que puedan asistir con certeza al estudio del género, cuestionando 
al tiempo los modelos tradicionales. Los trabajos de Bem (1983) y de 
Gilligan (1982) son ejemplos de cómo esos intentos son absorbidos en el 
discurso dominante, que prescribe construcciones esencializadas del suje­
to individual y las diferencias sexuales (cf. Wetherell, 1986). Según 
Squire (1989), el aislamiento extremo con que la psicología defiende sus 
fronteras disciplinarias conduce a tales limitaciones inevitables: “es difícil 
producir una psicología feminista que no sea en último término reductible
208
al concepto primario del sujeto individual de la psicología. Enfrentada con 
la intransigencia de la psicología, la alternativa feminista definitiva de hoy 
será idealizada, asimilada o marginada mañana” (p.123). En opinión de la 
autora, las ‘psicologías feministas asociativas5, al establecer conexiones y 
vínculos con discursos no psicológicos -con la historia, la filosofía, la 
sociología o la retórica-, permiten explorar las fronteras de la disciplina, 
los diferentes sistemas de significación con que se construye y los signifi­
cados que excluye. Abiertas a la incertidumbre del proceso significante, 
pero rehacias a producir respuestas finales, las iniciativas asociativas 
podrían generar cambios, si bien parciales y temporales, en la teoría y el 
método de la disciplina, al mantener bajo constante escrutinio el discurso 
psicológico del género, sin perder de vista los temas de la subjetividad y 
las relaciones de poder que preocupan al feminismo.
En definitiva, entendemos que la anterior exposición no constituye 
en modo alguno una demostración, en el sentido de falsación o refutación 
del paradigma dominante en el estudio de las diferencias asociadas al 
sexo en motivación y comportamientos de logro, sino que se ha orienta­
do al reconocimiento de los problemas y dificultades a que pudiera con­
ducir. En la línea apuntada, este trabajo parte del convencimiento de que 
puede haber otro modo de enfocar el tema, que indudablemente se funda 
en una serie de asunciones no sólo epistemológicas y ontológicas, sino 
también éticas y socio-históricas. Muchas de esas asunciones han sido 
reformuladas por distintos autores desde el cambio de un marco ‘objeti- 
vista5 o positivista a uno que se ha denominado discursivo o ‘subjetivis- 
ta5 (cf. Smedslund, 1990). Tampoco cabe duda de que cambiar de pers­
pectiva comporta siempre dificultades múltiples e imposibles de resolver 
en un solo trabajo, que se enfrenta a la ausencia de un ‘corpus5 científico 
de referencia más o menos uniformado respecto al tema, al menos entre 
quienes encuentran una dificultad análoga y una disconformidad equiva­
lente para trabajar dentro del marco existente, pues sus propias reglas, 
métodos y teorías alternativas son diversas y en absoluto consensuadas. 
Sin embargo, argumentos y aclaraciones mutuas sobre la pertinencia de 
esas prácticas y los modos más adecuados de enmarcarlas y ‘ordenarlas5 
pueden ir configurando la emergencia de un nuevo ‘juego del lenguaje5 
científico (Phillips, 1974). El orden del nuevo discurso importa su poten­
cia y resonancia en la investigación y en la sociedad. Así comprende 
Foucault (1973) que en la tendencia del discurso a un orden reside y se 
ejercita su poder; ese ejercicio inviste el discurso como algo de lo que 
adueñarse, defender, proteger, restringir -quién habla, dónde, cuándo, qué 
dice, a quién y con qué autoridad-, y que, para asegurar su permanencia, 
se ve obligado a repetirse sin cesar, institucionalizado, disciplinarizado.
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A ese respecto, es significativa la pretensión de estimular el diálogo entre 
los propios analistas del discurso de distintas disciplinas académicas y 
con diferentes objetivos, sobre la naturaleza y el valor de los diversos pro­
cedimientos que aspiran a figurar en la panoplia metodológica y teórica 
de las ciencias sociales (cf. Potter et al., 1990; Fairclough, 1992). Nos ha 
parecido importante reflejar, en cierta medida, la relevancia socio-histó­
rica del “giro lingüístico” que está teniendo lugar en la ciencia social y, 
en particular, su eco en la investigación psicológica, al menos en los enfo­
ques discursivos asociados a lo que se ha dado en llamar la «segunda 
revolución cognitiva articulada sobre una nueva metáfora del ser humano 
(cf. Gergen y Semin, 1990; Wexler, 1987; Harré, 1992). En su atención 
al discurso, comparten principios con el marco global que, en la tradición 
psicológica, ha ido configurando el «constructivismo social», una orien­
tación hacia la cual nos hemos inclinado en el desarrollo de ese trabajo, 
iniciado desde unos parámetros positivistas de la psicología cognitiva 
experimental que han quedado desplazados por ella.
5.2.1 El movimiento del constructivismo social
Según Lyddon y McLaughlin (1992), el constructivismo puede ser 
concebido como un marco heurístico en el que tendrían cabida un amplio 
espectro de teorías psicológicas que comparten como asunción básica la 
noción de que que los seres humanos no tienen acceso a la realidad exter­
na directamente, sino que crean de forma activa sus realidades personales 
y sociales; aunque muy distintas entre sí, la mayoría de estas teorías se 
caracteriza por su oposición al determinismo mecanicista. Una de sus 
expresiones, el constructivismo formal, parte de una perspectiva ‘contex­
tualista’, cuya base metateórica será la metáfora del ‘acontecimiento his­
tórico’ continuo, activo e inserto en una situación. Desde este marco, se 
postula que las acciones humanas nunca tienen lugar en un vacío social, 
sino en contextos sociohistóricos y culturales de significados, relaciones 
y reglas tácitas de conducta. Su aspiración es describir la organización 
reconocible en el curso de los eventos o el modo en que los objetos son 
construidos. Entre las teorías desarrolladas dentro de este marco, figuran 
como más representativas el ‘contruccionismo social’ (cf. Gergen, 1985) 
y la ‘psicología narrativa’ (cf. Bruner, 1990).
El constructivismo social se asomó a la psicología norteamericana 
con el trabajo seminal de Kenneth Gergen (1973), ‘Social psychology y 
history’, comprometido en la crítica de los límites epistemológicos del 
positivismo. El llamado ‘movimiento’ se sitúa en línea con el debate 
entre las escuelas empirista y racionalista del conocimiento, tratando de 
ir más allá del dualismo a que ambas tradiciones se adhieren. Por su
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parte, la crítica a la noción de conocimiento como representación mental 
constituye el punto de partida para trascender el clásico dualismo sujeto- 
objeto, que considera responsable de la mayoría de los problemas en la 
ciencia contemporánea. En este sentido, el constructivismo tratará de 
“desarrollar un nuevo marco de análisis basado sobre una teoría alterna­
tiva (no empirista) sobre el funcionamiento y potenciales de la ciencia” 
(Gergen, 1985, p.270). La crítica al dualismo sujeto-objeto tendrá espe­
cial significación para el conocimiento psicológico, al implicar una 
reconceptualización de la naturaleza humana -el sujeto cognoscente- que 
es el principal objeto de estudio para la psicología. Precisamente, como 
muestra la historia de las teorías psicológicas, los sucesivos intentos de 
relacionar los mundos externo e interno al sujeto han pivotado sobre la 
antinomia de explicaciones bien ‘exogénicas’ -empiristas- o ‘endogéni- 
cas’ -racionalistas-. El contruccionismo social se va a oponer a ambas, 
como indicarían sendas críticas que le suelen calificar tanto de ‘realista’ 
o ‘materialista’ como, paradójicamente, de ‘idealista’.
La asunción fundacional del constructivismo social es que no exis­
te una naturaleza humana pura, básica o fundamental, que sea transhistó- 
rica y transcultural, o al menos no hay modo de conocerla, al margen del 
lenguaje y las categorías que usamos y asumimos cuando describimos y 
explicamos el mundo y las propias personas. En consecuencia, la preo­
cupación principal de la investigación se centrará en “los procesos por los 
que las personas describen, explican o dan cuenta de algún modo del 
mundo en el que viven (incluidas ellas mismas)” (p.266). Al mismo tiem­
po, se postula que el significado es siempre interpersonal, negociado y 
construido en una comunidad de interlocutores. Este énfasis sobre el 
‘origen social del significado en las situaciones’ comporta el rechazo del 
solipsismo metódico, la idea de que es el sujeto aislado quien construye 
su propio mundo de manera independiente. En sentido epistémico, se 
buscará reconciliar, por un lado, la construcción personal individual de la 
realidad -mediante una red de esquemas mentales- y por otro, la cons­
trucción social colectiva de la realidad -a través de una red de prácticas, 
sistemas lingüísticos e ideologías socialmente constituidas-. En otras 
palabras, el conocimiento se localizará “en aquellos procesos de inter­
cambio social y construcción lingüística que establecen los parámetros 
conceptuales de las categorías personales de comprensión” (Lyddon y 
McLaughlin, Ibid., p.95).
Puesto que, según el constructivismo social, el conocimiento es un 
producto de las relaciones de colaboración activa entre las personas, aquí 
las convenciones lingüísticas y los procesos de comunicación, negocia­
ción y retórica desplazan al concepto de ‘verdad’ que subyace al progra­
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ma objetivista del positivismo. Bajo la influencia de la filosofía lingüís­
tica del último Wittgenstein, se rechaza la idea de ‘representación’ según 
la cual el significado de una expresión se identifica con la realidad que 
designa. Se entiende que, al menos en el espacio social, las funciones 
connotativas y performativas del lenguaje son incluso más relevantes que 
las denotativas o representativas (cf. Henriques et al., 1984; Potter y 
Wetherell, 1987; Hollway, 1989). En este sentido, no se tratará tanto de 
buscar lo que el lenguaje representa, significa, dice o manifiesta -i.e. una 
cosa o referente-, en un sentido ‘expresivo’, sino lo que hace -un uso-, en 
un sentido ‘valorativo/normativo’, en tanto se sitúa respecto de un ‘orden 
social’, i.e. en el seno de la comunidad a que están estrechamente unidas 
las acciones (cf. García Selgas, 1994). El significado, por lo tanto, habrá 
que buscarlo en el uso de una expresión en el contexto social histórico 
donde tienen sentido las verdades compartidas, i.e. las suposiciones y las 
condiciones que hacen del conocimiento algo que se asume o se da por 
sentado. El constructivismo reconocerá que, dada esa especificidad situa- 
cional, la extrapolación de cualquier expresión a otros ámbitos para bus­
car su generalidad o esencialidad, sólo creará más confusión que conoci­
miento. De ahí que, según Gergen (1985), “la medida en que prevalece o 
se mantiene en el tiempo una forma dada de comprensión no depende 
fundamentalmente de la validez empírica de la perspectiva en cuestión, 
sino de las vicisitudes de los procesos sociales” (p.268), en el mismo sen­
tido en que, al margen de la estabilidad o variación de una conducta dada, 
una descripción de la misma puede persistir hasta que se ponga en cues­
tión su inteligibilidad.
Se deduce de lo dicho una aproximación del constructivismo a una 
teoría lingüística que enfatiza los aspectos funcionales del lenguaje, su 
uso ‘performativo’ en las cuestiones humanas, en tanto que ‘prácticas 
sociales’ o ‘actividades compartidas’. Entendidas como formas de 
‘acción social’, cobrarán interés las explicaciones y descripciones nego­
ciadas, donde reforzar unas o excluir otras lleva implícito ciertas líneas de 
acción, por lo cual, hablar de ‘usos’ diferentes del lenguaje comporta 
hablar de poder, esto es, de significados y valoraciones en conflicto, o con 
distinto poder. Es por ello por lo que no recurrirá a la ‘evidencia’ empí­
rica, que siempre mostrará sólo el discurso dominante, sino que busca lo 
que ‘no está’ dado en el discurso, pero sí está significado en él, en tanto 
que ‘ausencia’ elocuente de las relaciones de poder por las que ha sido 
‘desplazado’ como ‘inexistente’ (aparentemente). En esa medida, más 
que a las ciencias naturales y experimentales como modelos a imitar, o 
con los que emparentarse o asociarse, el marco constructivista busca afi­
nidades con los métodos característicos de las ‘disciplinas interpretati­
vas’, con las que comparte similares preocupaciones metateóricas respec­
to a la realidad lingüística de los signos que, habiéndose despegado del 
referente, tiene además un poder de constitución de la realidad psíquica y 
social. En definitiva, se entiende el lenguaje como un medio que usamos 
para comprender la realidad, como práctica social de construcción de sig­
nificados en contextos específicos que parcialmente delimitan lo que 
puede ser dicho; el lenguaje mismo se constituye, desde esta perspectiva, 
en un objeto de estudio, en el sentido de analizar qué prácticas sociales 
posibilitan o limitan en su uso ciertos discursos.
La manera en que el ‘movimiento construccionista social’ entiende 
la naturaleza del conocimiento va a afectar directamente a su compren­
sión de los procesos psicológicos por los que se alcanza, y afectará, por 
ende, a la comprensión crítica del propio conocimiento psicológico den­
tro de la disciplina, que se resume en un rechazo del dogmatismo de un 
‘metalenguaje científico’ (cf. Abril, 1994). Como indicamos anterior­
mente, el sentido se considera tanto una construcción social -referida a la 
forma del conocimiento-, como un elemento constitutivo de lo social - 
como parte integral de las acciones sociales-. Sin embargo, las mismas 
categorías o convenciones lingüísticas que facilitan la comprensión de 
nuestra experiencia, en los contextos a los que se vincula estrechamente, 
son a menudo ‘reificadas’ o naturalizadas como universales y tomadas 
como la verdad sobre ‘lo que las cosas son’ (cf. Sampson, 1981). Una 
‘cosificación’ que habría llevado a la investigación a tratar como realidad 
objetiva e independiente aquello que no es sino una confirmación de las 
circunstancias que la engendran (cf. Dávila, 1994). Precisamente, el 
constructivismo social se cultivó sobre el suelo de un descontento por la 
reificación del lenguaje sobre los predicados mentales, proponiéndose 
como una forma de crítica social o, cuanto menos, una perspectiva con- 
traintuitiva sobre el uso de los conceptos que se dan por sentados. En 
otras palabras, estaría comprometido, parafraseando a Ortí (1989), con la 
construcción de una psicología crítica como ‘autocrítica de la psicología’, 
que empezaría por reconocer la reificación a que han sido sometidos la 
cognición y los procesos psicológicos, promovida básicamente por la 
obsesión de neutralidad del conocimiento, el control y la depuración de 
los experimentos, en los que el componente social se suele considerar 
‘contaminante’. El sujeto que la psicología estudia perdería así materia­
lidad, concibiendo como una realidad independiente de sus orígenes el 
producto de un proceso sociohistórico. Como el propio Gergen ha mos­
trado, los conceptos que se manejan a menudo llegan a construir ‘hechos’ 
que se sostienen entre sí lógicamente, por un “principio de circularidad 
funcional” que les proporciona cierta plausibilidad dentro del sistema
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conceptual al que pertenecen. Por el contrario, un enfoque crítico puede 
reconstruir el origen social de muchas asunciones incuestionadas sobre la 
mente como una vía para reconsiderar conceptos naturalizados en psico­
logía. En este sentido, uno de los métodos principalmente usados para 
demostrar el manejo de lo que son ‘artefactos sociales’ o ‘artefactos de 
intercambio comunal’ consiste en investigar la diversidad de formas his­
tóricas y culturales de los conceptos usados en la comprensión del 
mundo. Así, una heterogeneidad de corrientes que integran la historia de 
la psicología está siendo ‘deconstruida’ desde perspectivas igualmente 
heterogéneas, que de modo radical incluyen el propio sentido histórico de 
la disciplina. La novedad de tales elaboraciones, frente a otras disquisi­
ciones y crisis internas, consistiría en cuestionar los límites de exclusión- 
inclusión de la ciencia psicológica, a partir de las aportaciones teóricas de 
otros campos como la filosofía, la sociología, la antropología, la lingüís­
tica, la política, etc. De hecho, en la medida en que se entiende que las 
dimensiones psicológica, contextual y temporal de la experiencia son 
inseparables, su aproximación holista a la comprensión de los fenómenos 
y su cuestionamiento de las divisiones disciplinarias han determinado que 
el constructivismo social haya sido interdisciplinar desde su origen (cf. 
Kitzinger, 1995; Bruner, 1990). Casi invariablemente, ello comporta una 
redefinición de los conceptos presentes y ausentes de la disciplina, en tra­
bajos de revisión crítica donde se puede leer, por ejemplo, que “la psico­
logía social excluye las cruciales cuestiones interconectadas de ideología, 
poder e historia de dos modos; negando los desarrollos en otras áreas aca­
démicas y reprimiendo su propio pasado” (Parker, 1989).
Ahora bien, como escribe Silverman (1994), criticar resulta siempre 
más fácil que proponer alternativas, y así, la valoración de las aportacio­
nes del constructivismo social es desigual, sobre todo en cuanto al grado 
de radicalidad o de riesgo que se puede tolerar en la práctica científica 
antes de dejar de ser científica. La crítica al objetivismo lleva al cons­
tructivismo a una consideración del conocimiento y la verdad cercana al 
idealismo de la filosofía romántica, hasta el punto de que la experiencia 
estética parece ser todo lo que Gergen recomienda para substituir las 
garantías científicas de la validez en el paradigma positivista (cf. 
Feyerband, 1995). Por otro lado, su extremada reserva sobre una posible 
dimensión interna del ‘self’ se habría traducido en una defensa realista de 
los fenómenos, concebidos desde esa perspectiva exclusivamente como 
fenómenos sociolingüísticos, que le han hecho merecedora de los califi­
cativos de ‘constructomanía’ y ‘narratomanía’. En la medida en que se 
considera que los criterios objetivos usualmente usados para identificar 
‘conductas’, ‘eventos’ o ‘entidades’ están en gran medida circunscritos
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por la cultura, la historia y el contexto social o son completamente ine­
xistentes, los criterios de validez no se pueden basar, para el constructi­
vismo, en una apelación empirista a los datos. En cambio, estarán fun­
dados en “las necesidades existentes de sistemas de inteligibilidad, las 
limitaciones inherentes a las construcciones dadas, junto a una serie de 
consideraciones políticas, morales, estéticas y prácticas”, de modo que su 
éxito dependerá de la capacidad para invitar, estimular, sugerir a la 
audiencia; puede permitir escapar de lo incuestionado, pero no llegar a “la 
verdad a través del método”. Por el contrario, el constructivismo se podrá 
aplicar a casi cualquier método, en función lo que se busque y lo que el 
método en cuestión posibilite. Por otro lado, en la medida en que la teo­
ría y la práctica psicológica se reconocen insertas en la cultura, incluso va 
a requerir más apelaciones morales, en tanto “debe ser evaluada en tér­
minos de buena y mala”; en el mismo sentido, Gergen reconoce que el 
desarrollo de una nueva metateoría genera un abasto de problemas “esen­
cialmente conceptuales más que empíricos”.
El constructivismo orientado al análisis del discurso, con su parti­
cular concepción del lenguaje, ha sido criticado por representar un posi­
ble ‘nuevo conductismo’, por haber renuncido a pronunciarse sobre la 
dimensión interna del ‘sujeto en sí’, sea en la línea de una especie de men- 
talismo humanista sea en la de un mecanicismo cognitivista. Por otro 
lado, sin embargo, se ha puesto en cuestión su aparente tendencia al tipo 
de idealismo que con frecuencia se critica en el cognitivismo, por negar­
se a tomar los hechos como dados en la dimensión externa del objeto en 
sí, lejos tanto del conductismo como del objetivismo dogmático. De 
hecho, como hemos apuntado, ambos tipos de críticas serían testimonio 
de la reorientación teórica que el constructivismo social intenta operar 
sobre el dualismo sujeto-objeto y, con ella, sobre el enfrentamiento 
mismo entre realismo e idealismo. Este enfoque compartiría una defini­
ción pragmatista de verdad -la verdad como justificación social de la cre­
encia-, que muestra el alcance de una crítica más amplia y profunda fren­
te a la ciencia empirista (cf. Kitzinger, 1995, Hare-Mustin y Marecek, 
1990; Denzin y Lincoln, 1994; Henwood y Pidgeon, 1992). El construc­
tivismo habría ido distinguiendo su propia formulación frente a las que le 
asimilan al paradigma con el que se muestra crítico, apareciendo una dis­
tinción entre las versiones ‘fuerte’ y ’débil’ de la corriente, básicamente 
identificadas con las posturas radicales y moderadas en relación a esa crí­
tica, y enfrentadas en argumentos sin límite aparente en tomo a sus pun­
tos más cuestionables, i.e. el relativismo, la generalización, la validación 
y la realidad (cf. Burman, 1990; Kitzinger, 1992; Bohan, 1993). Por un 
lado, la versión débil mantiene que nuestro propio autoconcepto como
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individuos viene influido o restringido por nuestro contexto social, lo que 
explica en base a la noción de condicionamiento o socialización, donde la 
‘sociedad’ altera fundamentalmente al ‘individuo’. En cambio, para la 
versión fuerte, ‘individuo’ y ‘sociedad’ no son conceptos separados, sino 
estrechamente interpenetrados en su naturaleza y estructura; si bien la 
diferencia entre ambas versiones no se refiere tanto al origen de los fenó­
menos, sino que se manifiesta de manera más notable en el enfoque de la 
investigación. En ese sentido, como explica Kitzinger (1995), mientras 
que diseños de la versión ‘débil’ intentan demostrar la construcción social 
de los ‘hechos’, desde una versión ‘fuerte’, el debate entre ‘esencialismo’ 
y ‘constructivismo social’ es en sí mismo socialmente construido; esto es, 
no puede ser resuelto por referencia a hechos empíricos, puesto que los 
datos no pueden sentenciar cuestiones de epistemología (cf. Kitzinger y 
Wilkinson, 1995; Kitzinger y Powell, 1995).
Las críticas más tenaces al objeto de estudio de la psicología, el 
sujeto individual, han sido formuladas desde el ámbito de la psicología 
social, tomando distancia del ‘nuevo paradigma’ que hacia los años seten­
ta reclamaba -en consonancia con las reivindicaciones sociales de la 
época- la humanización de la psicología frente al dominio experimenta- 
lista y conductista, reivindicando la primacía de la agencia y la autono­
mía del sujeto, el carácter intencional de sus acciones y su implicación 
activa en la construcción de la realidad social e individual. Algunos auto­
res han contemplado más tarde sus propias propuestas como una renova­
ción inintencionada del compromiso con el dualismo individuo/sociedad 
y del problema del individualismo, que no parecía superarse añadiendo 
meramente un elemento social. Las nuevas críticas a estas nociones, la 
interdisciplinariedad, la visión holística que defiende el constructivismo 
social explican el atractivo que este enfoque presenta para la investiga­
ción feminista, que tiende a enfatizar la dimensión social del género y 
también se ha visto atrapada con las paradojas del sujeto y las contradic­
ciones en el estudio del género, entre ellas que “las mujeres somos dife­
rentes, pero no porque las mujeres seamos diferentes” (cf. Unger, 1990; 
Hare-Mustin y Marecek, 1990; Bohan, 1993; Kitzinger, 1992, 1995; 
Tavris, 1993). En efecto, en contraposición al esencialismo, el desarrollo 
de ese marco teórico constructivista ha servido para desplazar el interés 
de la investigación, de investigar las causas y extensión de las diferencias 
sexuales verdaderas, al modo en que las diferencias son contruidas, los 
significados y definiciones vinculados a prácticas dicursivas y formas 
narrativas en contextos sociales y políticos determinados. Por otro lado, 
ello comportará que el ahora llamado ‘nuevo paradigma’ haya redefinido 
el conjunto de la disciplina como una nueva psicología social. No es fácil
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imaginar que pueda ser de otro modo, al menos en tanto no se proponga 
una alternativa válida a la actual noción de identidad individual, que 
supondría un nuevo sujeto de estudio para la psicología.
En definitiva, el constructivismo social, como marco teórico que se 
define a partir de la crítica a teorías esencialistas y reificadoras, ha logra­
do desautorizar, al parecer, esa subjetividad “monológiea, individual y 
segmentada” que ya nadie parece reivindicar, en opinión de Thiebaut 
(1991). Las críticas a la ideología del individualismo alcanzan al concep­
to clave de la psicología -el sujeto autónomo, separado y autocontenido, 
centro de la voluntad y la conciencia racional, legislador de sus deberes y 
derechos, ejecutor de sus deseos, único autor de su propio destino-, lo que 
sitúa al constructivismo social en una difícil posición epistemológica y 
metodológica dentro de la disciplina, sobre todo si las críticas no preten­
den ser tan devastadoras que puedan impedir construir otros modos -no 
esencialistas- de entender la identidad personal; i.e. si ese distanciamiento 
que requiere la crítica no acaba en la ruptura definitiva del compromiso 
por comprender la subjetividad. El constructivismo muestra justamente 
sus mayores limitaciones, como gran parte de la teorización postestructu- 
ralista en que se inscribe, a la hora de ofrecer maneras de entender la sub­
jetividad, una concepción de sujeto que permita articular las contradiccio­
nes que la crítica ha puesto de manifiesto, al concebir la construcción de 
la subjetividad como un proceso continuo y activo de posicionamiento en 
discursos disponibles. Sin embargo, los sujetos se presentan ya ‘construi­
dos’, ‘afectados’ y ‘posicionados por’ los discursos preexistentes, una 
estructura que diluye la supuesta agencia de los sujetos; en ese sentido, aun 
cuando existan teóricamente otras posiciones -valores o concepciones- 
posibles, no está claro cuál es la diferencia o la ventaja explicativa de una 
perspectiva que no puede dar cuenta de por qué nunca son ocupadas o asu­
midas en la práctica (cf. Kitzinger, 1992). Esto es, si la crítica que el cons­
tructivismo social dirige puede tener algún sentido -o tiene algún valor 
encarar las contradicciones y paradojas en el estudio del género en lugar 
de evitarlas-, la formulación de una teoría sustituía no ha de ser en sí 
misma absurda, por poco convincente que resultara el intento. El proble­
ma va a ser cómo teorizar e investigar esa singularidad que el individuo se 
representa en el orden simbólico, en la recreación del imaginario social, en 
el acoplamiento a una estructura cuyos mecanismos se ocultan para ase­
gurar su estabilidad (cf. Martínez-Benlloch, 1996).
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M e t o d o l o g ía
«La neutralidad es un estado mental, y  quienquiera que entra en la liza para luchar 
por el poder debe poner sus ojos y  oídos en el auditorio; la actitud de éste puede cambiar de 
pronto y  puede llenar la arena y  tomar partido».
-M.J. Finley, El mundo de Odiseo , p .l l l .-
«[...] comprender que la gramática es un instrumento, y  no una ley. Supongamos que 
veo ante nosotros una muchacha de modales masculinos. Un ente humano vulgar dirá de 
ella, 'Esa muchacha parece un muchacho ’. Otro [...] ya más cerca de la conciencia de que 
hablar es decir, dirá de ella 'Esa muchacha es un muchacho ’. Otro igualmente consciente de 
los deberes de la expresión, pero más animado por el afecto de la concisión, que es la luju­
ria del pensamiento, dirá de ella 'Ese muchacho'. Yo diré 'Esa muchacho ’, violando la más 
elemental de las reglas gramaticales, que manda que haya concordancia de género, como de 
número, entre la voz sustantiva y  ¡a adjetiva. Y habré dicho bien: habré hablado en términos 
absolutos, fotográficamente, fuera de la vulgaridad, de la norma y  de la cotidianeidad. No 
habré hablado: habré dicho.»
-Femando Pessoa, El libro del desasosiego , p.42-43.-
«No podemos, ni debemos, ser fieles, ante todo, a nosotros mismos como hechos y  ya 
dados -el yo como constructo-, porque a quien tenemos que ser fieles es a la realidad, y  la 
realidad, toda realidad, empezando por la nuestra, es cambiante. Y esa fidelidad a las cam­
biantes realidad y  yo es la de quien es capaz de nadar contra la inerte corriente de lo hecho, 
establecido y  dado. Es, en suma, la que mueve a la transgresión, es decir, a traspasar los 
límites de la realidad como constructo, para abrirla a la realidad posible, al novum radical, 
a la tarea moral.»
-J.L. L. Aranguren, «La doblez», 1988, p.27-.
En sus orígenes, esta investigación partió de un marco experimental 
positivista en el que habían de establecerse las correlaciones o relaciones 
de causalidad entre algunas de las variables que, de acuerdo con otros 
estudios diseñados desde los presupuestos de ese paradigma, parecen 
intervenir en las situaciones de elección académica y profesional. En par­
ticular, nos habíamos propuesto como objetivo último alcanzar alguna 
explicación sobre las posibles causas o determinantes que llevan a muje­
res y varones a realizar elecciones más o menos estereotipadas, enten-
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diendo que en éstas tienen un gran peso diversos componentes actitudi- 
nales y motivacionales. Así, la problemática que intentaba esclarecer y 
dió sentido al planteamiento original se puede resumir, en pocas palabras, 
como una cuestión relacionada con las «diferencias sexuales» en eleccio­
nes educativas, tal como quedan reflejadas en las estadísticas de distribu­
ción de ambos sexos en estudios superiores, y que si bien se deciden hacia 
el final del ciclo medio, pueden observarse ya en etapas educativas pre­
vias, desde que se plantea la libre elección entre distintas materias u 
opciones. En ese proceso, el sexo, que como recuerda Gaviria (1993) 
nunca puede constituir una causa como tal, se puede convertir en un 
importante determinante de las elecciones, mediado por un conjunto de 
variables que el alumnado ha ido adquiriendo en su proceso de socializa­
ción, junto a la progresiva conformación de su identidad genérica (varia­
bles sobre todo actitudinales y valorativas, referidas tanto a la educación 
y el trabajo como a los estereotipos genéricos en sentido amplio). A con­
tinuación, expondremos las directrices generales que en un principio fue­
ron establecidas para guiar esta investigación, pasando en segundo lugar 
a dar cuenta del giro que ha tomado finalmente, por cuanto se refiere a sus 
implicaciones metodológicas, para describir, en último lugar, los princi­
pales resultados y conclusiones que hemos conseguido alcanzar.
6.1 Propuesta experimental inicial
H ip ó t e s is  G e n e r a l Al formular una hipótesis de partida, consi­
deramos que a pesar de la evidencia experimental acumulada sobre dife­
rencias asociadas al sexo en criterios de derecho personal, perfiles atribu­
tivos y niveles de motivación hacia el logro, teniendo en cuenta los cam­
bios acaecidos en las últimas décadas en nuestra sociedad y la existencia 
de condiciones transculturalmente no análogas, se podría postular que, en 
la actualidad, las diferencias encontradas en dichas variables deberían ser 
atribuidas a la propia variabilidad individual, más que a características 
asociadas al sexo.
O b je t iv o s  C o n c r e t o s Siguiendo la hipótesis así formulada, nos 
propusimos los siguientes objetivos básicos:
• Esclarecer los intereses que mueven a adolescentes hacia el logro 
académico.
• Indagar la relación existente entre criterios de distribución del 
automerecimiento y niveles de logro académico.
• Determinar la relación existente entre locus de control y niveles 
de autoestima.
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• Establecer autoesquemas o categorías de género a través de la 
adscripción de atributos personales.
• Establecer las relaciones que existen, al margen del sexo, entre 
atribuciones causales, logro académico, criterios de automereci- 
miento y elección profesional.
• Verificar posibles efectos positivos del cambio social desde la 
correspondencia entre sexo y atributos de género estereotipados 
para las variables evaluadas.
M e t o d o l o g í a Con el propósito de articular las relaciones progra­
madas en los objetivos, planteamos desarrollar la investigación en fun­
ción de los siguientes elementos:
• Muestra: Se pensó recoger datos de una muestra de 500 estu­
diantes de 2o de BUP, de ambos sexos, procedentes de distintos 
centros educativos de la Comunitat Valenciana que en los últimps 
años han impulsado reformas desde planteamientos progresistas 
hacia una escuela activa, movilizando recursos para la práctica 
de una enseñanza coeducativa. Para identificar, seleccionar y 
diferenciar esa muestra.
• Variables experimentales: De acuerdo a los objetivos, se definie­
ron las siguientes:
- Actividad laboral de la madre.
- Sexo.
- Autoconcepto/Autoestima.
- Identidad de género.
- Expectativas de elección profesional.
- Rendimiento académico.
- Atribuciones.
- Motivación de logro.
• Instrumentos de evaluación: Seleccionadas las pruebas que per­
mitirían la recogida de datos sobre las variables psicológicas 
reseñadas, en función de la disponibilidad de instrumentos adap­
tados a población española y/o valenciana, se configuró una bate­
ría con las siguientes:
- Test de Motivaciones en Adolescentes (SMAT; Sweney, Cattell 
y Krug, 1976; adapt. S. Rodríguez Morales, 1990).
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- Personalidad y Lugar de Control (LOC; Rotter, 1966; adapt. R. 
de Diego, 1990).
- Autoconcepto Forma A (AFA; Musitu, García y Gutiérrez, 
1991).
-Atribuciones causales: no habiendo localizado una medida 
estandarizada adecuada, se contempló la elaboración de una 
prueba específica para esta investigación.
- Expectativas de elección profesional: planteadas como una pre­
gunta abierta.
- Logro: valorado a través del rendimiento académico en el curso 
anterior, en materias asociadas a dominios considerados mascu­
lino y femenino.
Las pruebas seleccionadas fueron revisadas, previo a su aplicación 
inicial, con el objetivo de eliminar algún tipo de discriminación que 
pudiera transmitir la formulación de las preguntas. Así, intentamos evi­
tar la valoración normativa de los sexos que se puede deslizar en el len­
guaje, realizando las variaciones de expresión que consideramos eran per­
tinentes. Por otro lado, dado que algunos cuestionarios parecen asumir 
implícitamente una orientación heterosexual unánime de la población, 
tuvimos en cuenta asimismo la recomendación de Beere, King y King 
(1991) sobre la necesidad de “pensar en términos de que gays y lesbianas 
comprenden hasta el 10% de cualquier aula dada”.
• Diseño: Planeamos aplicar diversas técnicas multivariadas en el 
análisis de los datos obtenidos, de modo que se pudiera esclare­
cer las relaciones entre variables y favorecer la consecución de 
los objetivos definidos.
6.2 Puesta en marcha del proyecto
Como expusimos al principio de este trabajo, hemos asumido el 
cuestionamiento de las asunciones implícitas que, si bien permitieron 
configurar el proyecto original, parecen compartir las dificultades de los 
sistemas conceptuales usuales en la investigación de la diferencia sexual 
y la desigualdad de género. Argumentamos así que la problemática de las 
elecciones educativas adquiere relevancia en el marco de las transforma­
ciones amplias que han afectado a la posición de las mujeres en la socie­
dad actual, y posiblemente se ha de beneficiar de los esfuerzos por com­
prender su ambivalencia. Si bien el análisis que se ha planteado se desa­
rrolla sobre todo a nivel teórico, en la medida en que puede justificar la
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necesidad de buscar estrategias y herramientas de investigación alternati­
vas, hemos ido tomando distancia de la propuesta metodológica prevista 
inicialmente, en los términos que sumariamente conviene recordar.
6.2.1 Introducción
La temática de las diferencias asociadas al sexo en la elección pro­
fesional presenta de forma paradigmática, a nuestro parecer, la compleji­
dad del sistema de género y los dilemas que se plantean a la teoría femi­
nista en la actualidad. En ella se conjugan un problema genérico -dada la 
trascendencia colectiva de las consecuencias de la elección- y la cuestión 
de la construcción de la subjetividad o identidad personal, desde la pre­
misa de la libertad de elección. Esto es precisamente lo que ha intrigado 
a muchas investigadoras: por qué las jóvenes siguen optando por un curri­
culum que probablemente les reportará a medio y largo plazo desventajas 
laborales y sociales. Formulada en esos términos, la problemática se 
presta a la aplicación de teorías centradas en las ‘bases voluntarias de la 
desigualdad sexual’, entre las que ocupa un lugar destacado la de la socia­
lización del rol de género, siendo la tesis más recurrida para explicar la 
constitución de las preferencias diferenciales que se reflejan en las elec­
ciones educativas y ocupacionales. Sin embargo, el sentido y utilidad ori­
ginal de esta hipótesis -como explicación de la continuidad de los estere­
otipos y diferencias sexuales, y como garantía de su transformación- se 
han visto progresivamente reducidos al tiempo que ha ido cambiando la 
realidad social para la que fue formulada. Si la actual axiomatización o 
asimilación del código de la socialización al sentido común representa en 
cierto modo uno de sus logros, habría que preguntarse por el uso de una 
explicación que va perdiendo su objeto: cuáles son las diferencias que 
pretende explicar, hasta qué punto funciona como garantía para asegurar 
que no se produzcan, confirmando su inexistencia, o responde a una nece­
sidad de negarlas a toda costa. Para avanzar en la clarificación de esos 
interrogantes, hemos intentado resituar la tesis de la socialización en la 
perspectiva de la ideología de género, donde se distingue la imbricación 
de nociones de ‘estabilidad’ y ‘cambio’, que en un principio se han trata­
do analíticamente por separado.
Como explicación de la estabilidad y reproducción del sistema de 
género, la tesis de la socialización, originalmente centrada en la infancia, 
sólo parece ofrecer en la actualidad una imagen parcial y encorsetada de 
una realidad social para la que parece más adecuado un enfoque teórico 
más dinámico y centrado en lo cotidiano. Esa tendencia representa un 
intento de aproximar los niveles ‘micro’ y ‘macro’ del sistema de género, 
articulando los rasgos, imágenes y símbolos adquiridos, por un lado, y su
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actualización en la jerarquía de sexo que organiza la estructura social, por 
otro. El enlace entre ambos se concibe en la actualidad como un proceso 
de interacción social, no tanto como transmisión generacional -en 
‘corriente continua’-, sino como un flujo de apariencias y realidades -en 
‘corriente alterna’- vehiculado por las prácticas cotidianas de significa­
ción. Dichas propuestas van a representar un esfuerzo por recuperar el 
valor explicativo de la ideología sexual o de género, formulada por la teo­
ría feminista, en cuanto destaca la función legitimadora o racionalizado- 
ra de los estereotipos sexuales más que la representacional o cognitiva. 
Tomando distancia de los planteamientos de la reproducción del sistema 
de género centrados en el origen -natural o cultural- de las diferencias 
sexuales, éstos pasan a ser considerados desde la perspectiva actual como 
ingredientes de la producción misma de las diferencias en tanto que rea­
les. En ese sentido, el cuestionamiento de la forma original de la tesis de 
la socialización, como explicación de estabilidad, ha contribuido a su vez 
a mermar su valor como garantía para el cambio social.
En el análisis de esa dimensión, hemos empezado por abordar algu­
nos equívocos del dilema naturaleza-cultura que tradicionalmente ha fun­
dado una esperanza de cambio, constatando hasta qué punto ha resultado 
insuficiente para articular los niveles individual y social de la experien­
cia, o las nociones de estructura y agencia, como forma de aquéllas de 
estabilidad y cambio. Esta doble dimensionalidad parece relacionada con 
dos posibles interpretaciones de la tesis de la socialización, desde los 
extremos interno y externo que la teoría intenta conectar. Así, en tanto la 
versión interna puede resultar compatible con un supuesto fenómeno de 
‘moderno sexismo’, por otro lado, se ha dado prioridad al origen social de 
la experiencia, observándose un patrón recurrente en el estudio de la dife­
rencia sexual, donde las explicaciones externas tienden a compensar, más 
que a complementar, las internas. El hecho de que ambas dimensiones 
aparecezcan como contradictorias y den lugar a equívocos o paradojas 
sugiere una confusión entre distintos niveles de descripción de una reali­
dad compleja. La propia insistencia sobre la dimensión social del géne­
ro en el estudio de la diferencia sexual y las sucesivas polémicas asocia­
das al intento por dilucidar el alcance real de las diferencias o el grado en 
que pueden ser atribuidas a la biología o la cultura, han ido conformando 
una matriz crítica, donde la dimensión descriptiva -estática, topológica o 
de observación- se dobla con una prescriptiva -reflexiva, cronológica o de 
cambio-. En esa perspectiva -que en tanto crítica expresa una ética apli­
cada- está implícita la preocupación feminista por el cambio y el devenir, 
poniendo en juego una dicotomía entre apariencia y realidad que subya- 
ce a la más conocida oposición naturaleza-cultura, y que ya era manifies­
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ta en la propuesta originaria de la socialización, entendida como tesis 
revolucionaria que resalta el carácter no sólo social sino también, y sobre 
todo, histórico y contingente del género.
Algunas propuestas recientes en esa línea han desplazado el enfoque 
de la diferencia sexual y el tema del origen por la reformulación del géne­
ro como una categoría social y la problemática de su construcción como 
realidad. Desde la perspectiva de la reproducción y cambio del sistema 
genérico, hemos tratado de analizar hasta qué punto podrían darse algu­
nas inconsistencias o implicaciones paradójicas en ese marco teórico, 
principalmente en la forma general que adopta como ‘profecía autocum- 
plida’. En particular, parece que se puede encubrir cierta visión inmovi- 
lista de la realidad, como efecto de una explicación dinámica en clave his­
tórica, sostenida sobre la opacidad de un presente en impasse. En la 
medida en que esas dificultades pudieran no ser meramente retóricas ni 
responder a una inadecuación lógica de la profecía autocumplida, hemos 
optado por dilucidar un sentido a través de su analogía con la polémica 
que mantienen en la actualidad teorías filosóficas y sociales sobre la opa­
cidad de la realidad presente y el estado de impasse a que conduce en la 
realización de los ideales de la modernidad. La tarea de esclarecer cómo 
hacer avanzar ese proyecto y generar el cambio social va a apelar direc­
tamente al núcleo de la teoría y la praxis feminista, irrevocablemente vin­
culada a la realización de los ideales modernos; y ello comportará recu­
perar una perspectiva histórica, como estrategia de intervención en la rea­
lidad, que dé sentido y continuidad al devenir de la experiencia. Sin 
embargo, en la aplicación de las categorías sexuales al dominio de la 
experiencia compiten dos posiciones teóricas, no biologicistas y explíci­
tamente orientadas al cambio; una constructivista, se esfuerza por vaciar 
de contenido las viejas categorías -que nunca acaban de ser suficiente­
mente viejas o contingentes-; otra esencialista, intenta darles un nuevo 
contenido -que no parece tampoco tan ‘original’ ni necesario-. La pri­
mera, contextualista, intenta explicar cómo lo aparente se construye como 
real; individualista, la segunda rescata lo que, siendo real, se ha ocultado, 
perdido o silenciado; lo que en una consiste en descubrir un ‘engaño’, 
para la otra supone desvelar un ‘secreto’. La dificultad para resolver el 
conflicto entre ambas, por cuanto concierne a la investigación, ha sido 
relacionada con las limitaciones que pudiera presentar un tipo de meto­
dología positivista-empirista, y en general la lógica de la representación, 
al abordar un enfoque del cambio.
En el plano de la representación, esto es, en términos de procesos de 
objetivación, conceptualización, estructuración cognitiva o construcción 
de conocimiento, el problema de elegir entre explicaciones alternativas -
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contextual o esencialista, extema o interna- de la experiencia genérica, no 
queda resuelto con el relativismo de la indiferencia. Los criterios de 
selección más frecuentes -la coherencia subjetiva y el consenso intersub­
jetivo- tienden a fundirse en la fórmula de la profecía autocumplida o 
‘construcción social de la realidad’, supuestamente reversible y predeci­
ble en cuanto constituye una noción circular, pero que adolece de los dile­
mas o equívocos que hemos tratado de ilustrar sobre la estabilidad y cam­
bio del sistema de género, y en general, de las dificultades de clarificar la 
distinción y las relaciones entre individuo-subjetividad-intemo-intencio- 
nalidad-ficción-habla, por un lado, y sociedad-estructura-extemo-deter- 
minación-realidad-lengua, por otro. Algunas de esas dificultades han 
sido atribuidas a una perspectiva representacional que se esfuerza en eli­
minar la dimensión prescriptiva o valorativa de la investigación y de la 
propia realidad, como requisito para optimizar la objetividad. 
Alternativamente, desde un punto de vista dinámico y sistémico, se 
entiende la objetividad, adecuación o validez del conocimiento objetivo 
como un complejo proceso de construcción reflexiva en la intersección de 
objeto y sujeto de conocimiento, o en otras palabras, entre los fines y 
acciones del sujeto y su entorno ‘objetivo’. En definitiva, postular un 
nexo o relación de relevancia entre el ‘qué conocemos’ y el ‘cómo lo 
conocemos’ -i.e., cómo se adquiere, organiza e interpreta el conocimien­
to- no es sino otro modo de empezar a comprender la ‘construcción social 
de la realidad’, esto es, los medios por los cuales las personas se involu­
cran en actividades significativas y crean un mundo propio y compartido 
con otras personas, al tiempo que negocian y resuelven sus incertidum- 
bres sobre el contexto o los criterios de relevancia de su actividad. Desde 
ese punto de vista, la construcción del género podría ser considerada en 
sí misma un proceso inacabable, abierto en la dimensión temporal o de 
cambio a una indeterminación parcial de sus estados posibles, en función 
de cómo se va configurando la estructura de representación de lo subjeti­
vo y lo social, i.e. el espacio del imaginario individual y colectivo.
6.2.2 Cambios y  adiciones
Ciertamente, lo que el análisis realizado ha venido a desvelar o 
explicitar en último término son los propios fundamentos que nos han 
permitido problematizar la hipótesis de partida, desde la raíz del paradig­
ma que la contiene. Al reconocer el carácter ideológico del género y por 
tanto la función que cumple su construcción en las prácticas significantes 
como instrumento de regulación social, hemos identificado una situación 
diferencial como esencialmente injusta, y a partir de ahí ha sido necesa­
rio redefinir el problema atendiendo a dos tipos de dificultades -teórica y
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práctica-, que pivotan sobre un punto de inflexión común: la cuestión del 
cambio: en primer lugar, cómo conciliar la determinación implícita en un 
modelo causal con la libertad de elección supuesta en el concepto de indi­
viduo independiente y autónomo que se pone en juego en las explicacio­
nes motivacionales; en segundo lugar, cómo orientar el conocimiento de 
esas determinaciones en la dirección de posibilitar cierto grado de liber­
tad en la elección y en el propio diseño de la investigación. Las implica­
ciones de ese análisis preliminar, motivado primordialmente por la nece­
sidad de encontrar un marco teórico y metodológico adecuado a las pre­
misas en que se apoya la definición inicial del objeto de investigación, 
han abierto líneas paralelas sobre las que se proyecta la dialéctica contra­
dictoria de la estabilidad y el cambio. Así, en una dimensión epistemo­
lógica, serán las relaciones entre variabilidad y consistencia, o entre iden­
tidad y diversidad, así como las operaciones de comparación que posibi­
litan, las que permitirán responder a cómo podemos conocer algo, qué 
puede ser conocido y cómo es posible garantizar la validez y certeza del 
conocimiento (cf. Morawski, 1990; Unger, 1990). En una dimensión 
diferente, sobre la construcción de la identidad personal o los procesos de 
subjetivación, va a ser la doble articulación de dependencia y autonomía, 
de socialización e individuación, la que dará cuenta de la complejidad de 
un sujeto cuya propia naturaleza se ha concebido paradójica.
No cabe duda que, al explicitar ese encuadre teórico, nos hemos 
situado en un nivel de análisis distinto al contenido de las opciones elegi­
das, ilustrado por las estadísticas de distribución de los títulos y su grado 
diferencial de rentabilidad según el sexo. Al mismo tiempo, hemos de ser 
conscientes de las limitaciones que supone entrar a valorar un enfoque 
alternativo, pues si bien reconsiderar las asunciones del marco teórico va 
a tener implicaciones metodológicas notables, como reconoce Marshall 
(1986), el debate actual entre distintas perspectivas de investigación com­
porta un problema, más que de métodos supuestamente aislados, de los 
paradigmas a través de los cuales los métodos toman vida. En cualquier 
caso, la complejidad de lo social y lo subjetivo, como los hemos concebi­
do, en su relativa movilidad y estatismo, demandará el empleo de enfoques 
o aproximaciones metodológicas que permitan dar cuenta de los aspectos 
complementarios y contradictorios de la realidad; métodos complementa­
rios que, sin embargo, habrán de ser diferentes, en tanto que apropiados a 
diferentes objetos o fines. Según Alonso (1994), así como existe una rea­
lidad fáctica (o ‘tautológica’ al decir de Habermas), hay también una rea­
lidad que es ‘lo subjetivo de la realidad’; la realidad social será aquí un 
consenso intersubjetivo de lo que es la realidad social, y es en esa inter- 
subjetividad plena del espacio social donde tiene lugar lo connotativo, la
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polisemia en que las prácticas cualitativas de investigación definen su 
objeto, asumiendo, como apuntan Altheide y Johnson (1994), que el 
mundo social es un ‘mundo interpretado’, no un ‘mundo literal’. Lo pro­
pio de las prácticas cualitativas es disponer de medios para acceder a esa 
realidad, suficientemente abiertos para dar cabida a los procesos de subje- 
tivación que, si bien coexisten siempre en acoplamiento a una estructura, 
se dan a conocer mejor en los desvíos o dislocaciones de la misma; dispo­
sitivos de investigación, por tanto, que intentan no reducir la subjetividad 
de los sujetos al objeto sobre el que reflexionan (cf. Ortí, 1989). En suma, 
esa perspectiva se configura desde “una concepción de la sociedad en la 
que ésta se encuentra mediada simbólicamente. Mediado por lo simbólico, 
lo social sólo puede existir en unos sujetos que lo producen, y lo portan (lo 
crean y lo creen)” (Canales y Peinado, 1994, p.289). La misma investiga­
ción cualitativa se asumirá compleja al enfatizar la propia naturaleza valo- 
rativa de la indagación, en tanto que el acto de investigación es también un 
‘acto social’, que busca respuestas a cuestiones sobre cómo se crea y da 
significado a la experiencia social, subrayando en definitiva “la naturale­
za socialmente construida de la realidad, la íntima relación entre quien 
investiga y lo que se estudia y las constricciones situacionales que confor­
man la búsqueda” (Denzin y Lincoln, 1994, p.4).
Más cerca del tema de este trabajo, Ros (1994) considera que al ana­
lizar la igualdad de oportunidades o equidad educativa, no sólo se deben 
tomar indicadores objetivos de los aspectos académicos (como el nivel de 
rendimiento -i.e. notas escolares, abandonos, repetidores-, el acceso o 
nivel de escolarización, las opciones educativas, y la relación entre nivel 
de estudios e inserción laboral), sino también aspectos no académicos de 
los resultados educativos, que suelen ser evaluados a través de índices 
subjetivos (actitudes y motivación hacia la educación superior y el mundo 
laboral, expectativas hacia los roles de género, percepción de la discrimi­
nación escolar y actitudes hacia la participación de la mujer en la estruc­
tura ocupacional). Estos últimos son especialmente relevantes cuando la 
menor presencia de mujeres en el sistema productivo o su posición de 
desventaja en la estructura social como grupo no se justifica por un dife­
rencial en preparación educativa. En otro orden de cosas, las tendencias 
más actuales en la investigación de las diferencias motivacionales en fun­
ción del sexo y otras variables culturales convergen en enfatizar los sig­
nificados inconmensurables o cualitativamente distintos que se dan en un 
complejo entramado de posiciones sociales, y que aconsejan el uso de 
métodos no obstrusivos ni rígidamente estructurados capaces de captarlos 
(Wetherell, Stiven y Potter, 1987; Duda y Allison, 1989). Por todo lo 
expuesto, consideramos teóricamente conveniente dejar a un lado la apli­
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cación de pruebas psicométricas para ceñimos básicamente a dispositivos 
que, en una aproximación cualitativa, puedan aportar información sobre 
distintas perspectivas, experiencias y reflexiones de los participantes y la 
estructura en que se organizan. En esa dirección, se han aplicado -pri­
mero en estudio piloto- las siguientes técnicas:
• El grupo de discusión constituye un instrumento de investigación 
adecuado para recoger datos cualitativos sobre la realidad social en los 
términos de los sujetos. El diseño de una discusión en grupo intenta faci­
litar una discursividad abierta y espontánea donde tengan cabida las con­
tradicciones y diferencias, bien entre los participantes y/o las propuestas 
de una misma persona, con el objetivo de acceder a través de los discur­
sos de distintos grupos a la información compartida y legitimada social­
mente, representaciones ideológicas, condensaciones simbólicas o cam­
pos semánticos que están estructurando sus imaginarios colectivos. La 
producción del discurso responde a la exigencia del consenso, orientando 
la actividad del grupo hacia una conversación que ordenará y fijará el 
espacio común en que puedan articularse las hablas individuales. El 
grupo de discusión se define así como un dispositivo orientado a investi­
gar los ‘tópicos’ o lugares comunes, en tanto “lugares de la identificación 
colectiva”, que configuran, según Canales y Peinado (1994), el espacio de 
“la convergencia de los individuos particulares en una topología imagi­
naria de carácter colectivo”, por tanto intersubjetivo, pero que atraviesa la 
subjetividad, pues no es sino en acoplamiento con ese “campo de certe­
zas ideológicas y, por tanto, sociales” como se construye la identidad 
individual. Se trata, en definitiva, de una aproximación al proceso de 
génesis y dinámica de las actitudes y representaciones colectivas en tomo 
a un tópico, como entramado social en que los individuos y los diferentes 
grupos se inscriben e identifican (cf. Ibáñez, 1979).
• La entrevista abierta semi-estructurada es un dispositivo cuali­
tativo que busca obtener información de una persona, contenida en el con­
junto de representaciones asociadas a los acontecimientos vividos por ella 
y transmitidas de forma significativa a través de un proceso comunicativo. 
La práctica de la entrevista abierta va a enfatizar el elemento subjetivo del 
relato, pero no como una descripción objetiva del mundo real, esto es, de 
un ‘yo’ objetivo, sino como expresión de un ‘yo narrativo’, en el sentido 
del relato que la persona entrevistada tiene de su propia identidad, la repre­
sentación de su yo social. Ese yo social o especular es el centro de la fun­
ción emotiva o expresiva del lenguaje, que apunta a reflejar la subjetividad 
del emisor y su actitud ante lo que constituye su mensaje, transfiriendo 
‘identidad’ a la dimensión cognoscitiva o referencial, pero sólo en la medi­
da en que, en el proceso de comunicación, “el individuo se experimenta a
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sí mismo como tal, no directamente, sino indirectamente en función del 
otro generalizado, esto es, desde el conjunto de puntos de vista particula­
res de otros individuos miembros del mismo grupo, o desde el punto de 
vista generalizado del grupo social al que pertenece” (Alonso, 1994, 
p.226). Desde una perspectiva constructivista, la técnica de la entrevista 
abierta se interesa en obtener una información de carácter pragmático res­
pecto a cómo es actualizado un discurso, es decir, “cómo los sujetos diver­
sos actúan y reconstruyen el sistema de representaciones sociales en sus 
prácticas individuales”. En ese sentido, principalmente se va a situar en el 
discurso de los ‘estereotipos’, en tanto “formas construidas de mareaje y 
reconocimiento social que encuadran la conciencia del hablante” (p.227).
6.2.3 Incidencias relevantes de la aplicación preliminar
La reformulación de los objetivos ha llevado a introducir otras 
modificaciones sobre el diseño de la investigación, como la identificación 
de una muestra más adecuada a una definición más precisa del problema. 
Es en aquellos tramos del sistema educativo en que se plantea la elección 
de una opción de estudios donde, por lo general, pueden observarse algu­
nas diferencias y donde, según Ros (1994), es más necesario incidir en 
una política de equidad entre los sexos (cf. Instituto de la Mujer, 1990). 
Por todo ello, decidimos modificar el rango de edad, de forma que se cen­
trase más en la inminencia de la elección que en la consistencia o estabi­
lidad de los procesos y contenidos cognitivos, pues lo que nos interesa es 
la realidad de la población en niveles educativos donde tiene un gran peso 
esa toma de decisiones. En cuanto a los centros, consideramos conve­
niente reconocer la diversidad de situaciones que se han ido definiendo en 
el proceso de implantación de la reforma de las enseñanzas medias; así, 
aun cuando no nos hemos propuesto realizar una valoración de la misma, 
entendemos que el hecho de estar o no implicados puede suponer una his­
toria de elecciones previa, o bien reflejar una coyuntura que pudiera tener 
efectos diferenciales sobre las siguientes.
Tanto la entrevista como el grupo se aplicaron en estudio piloto a un 
grupo de 10 estudiantes de ambos sexos de la Escola La Florida. La for­
mulación de las preguntas que iban a constituir posteriormente el guión 
de la entrevista, principalmente su inteligibilidad, fue sometida al juicio 
de las personas que participaron en esta fase. La elección del tópico para 
la discusión en grupo -«Ir a la universidad»- nos pareció adecuado por 
relacionarse con el tema tratado, hallándose en relación metonímica con 
el conjunto de elecciones de estudios o de acceso al ámbito profesional 
que se plantean significativamente en tomo a la adolescencia. Para el 
diseño y funcionamiento de la situación de discusión en grupo, nos guia­
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mos básicamente por las indicaciones de Jesús Ibáñez (1979), aunque sin 
asumir con estricto rigor todas las condiciones o elementos por él consi­
derados. Más determinantes en ese momento de la investigación fueron 
las dificultades al aplicar un dispositivo que requiere cierta práctica pre­
via para actuar como ‘prescriptora’ de un grupo, asegurando la continui­
dad de la discusión en el tópico propuesto. De cualquier modo, la expe­
riencia del grupo no pareció enteramente satisfactoria, ya que en aquel 
momento no logramos captar la riqueza del discurso producido. No obs­
tante, esa aplicación tentativa permitió constatar la tangencialidad de la 
cuestión de género en el discurso del grupo, de modo que, sin renunciar 
al uso de una metodología cualitativa, decidimos diseñar una situación de 
grupo en la cual la discusión sobre el tema estuviese, por así decir, míni­
mamente garantizada. Como explicamos más adelante, la tarea deman­
daba del grupo el llegar a un consenso para dar una respuesta conjunta de 
acuerdo o desacuerdo a cada una de una serie de afirmaciones presenta­
das. Este tipo de procedimiento ha sido utilizado en la investigación de 
Billig y colaboradores (1988), quienes sugieren que el análisis de las con­
versaciones que muestran el discurrir de los sujetos confrontados con una 
elección relativamente simple, en una tarea conjunta, revela la presencia 
de dilemas ideológicos, que son inaccesibles desde un planteamiento cen­
trado en la respuesta.
Esta aplicación preliminar nos permitió revisar asimismo algunas 
cuestiones de la investigación, partiendo de ciertas observaciones plante­
adas desde el propio entorno y de la percepción de la situación de inte­
racción, previamente definida como pertinente para el estudio. En esa 
situación, se ponen en juego expectativas y atribuciones por parte de los 
participantes, cuya interpretación puede comunicar con las -supuestas- 
intenciones’ del proyecto, al reconocer la estructura de sentido en que 
nuestra interpretación de lo que los sujetos dicen, i.e. de ‘sus respuestas’, 
será significativa desde el punto de vista del ‘tema que nos interesa’ o los 
objetivos particulares de la investigación. Esto es al menos lo que ven­
dría a sugerir una de las respuestas escritas por una alumna respecto a la 
adecuación de las cuestiones de la entrevista:
«las preguntas las veo bien, pues I o intentan conocer a la persona ayudándote a com­
prender su respuesta y  luego entran en el tema importante que interesa al encuestador (sic)»
La percepción o interpretación de la situación que expresa este 
comentario se puede entender, como sugiere Silverman (1994), desde dos 
posiciones distintas, bien como un tipo de informes potencialmente ‘ver­
daderos’ sobre una serie de sucesos, que han de ser validados o sometidos 
a refutación antes de ser reconocidos como tales, o bien como una clase de 
‘narrativas situadas’, i.e. ocasiones u ocurrencias que dan acceso al ‘reper­
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torio’ de narrativas que las personas usan para producir informes con cier­
ta forma y estructura, esto es, un universo cultural y su contenido asocia­
do de asunciones morales al que puede accederse al analizar cómo hablan 
entre sí. En el primer caso, si lo que interesa conocer es la veracidad o fal­
sedad de lo dicho, por su correspondencia con lo que el decir da a conocer 
como objeto, el comentario citado sería cuestionable, al menos por cuanto 
que ‘el encuestador’ no responde evidentemente a la identidad del refe­
rente, sino posiblemente a una convención, en cuyo caso podría ser nece­
sario tomar las subsiguientes declaraciones con precaución, en previsión 
de un posible efecto de deseabilidad social que respondería a las prescrip­
ciones de la interacción. Por otro lado, sin embargo, las representaciones 
de la experiencia personal, como las contenidas en toda biografía, com­
portan siempre, según Alonso (1994), una “orientación, deformación o 
interpretación que muchas veces resulta más interesante informativamen­
te que la propia exposición cronológica o sistemática de acontecimientos 
más o menos factuales” (p.226), al menos si lo que el análisis pretende 
establecer no es tanto la verdad o falsedad de las representaciones sino el 
elemento en que los distintos argumentos adquieren vida, i.e. el trasfondo 
sobre el que se distinguen la verdad y la falsedad de los mismos, siendo 
precisamente tales situaciones de diferencia o descentramiento las que per­
miten acceder a la subjetividad (cf. Phillips, 1976).
La aproximación preliminar a la realización de esta investigación 
nos proporcionó una observación adicional que tiene también que ver con 
la distancia entre lo expresado y lo realizado, dando un sentido práctico 
al modo en que esa diferencia es conceptualizada. Así, las propias psi- 
cólogas del centro, cuando se les informó del propósito y enfoque de la 
investigación, pusieron de manifiesto este tipo de contradicción. 
Actualmente, en las mismas aulas se observa una inconsistencia entre la 
explicitación de la igualdad entre los sexos -que el alumnado parece con­
siderar como una ‘no-cuestión’- y el comportamiento tradicionalmente 
diferenciado entre ellos, incluyendo la elección de asignaturas y carreras. 
Morales y López (1994) constatan que, en efecto, es mayoritaria la opi­
nión favorable a la igualdad entre varones y mujeres, y en corresponden­
cia, es cada vez más improbable que se manifiesten públicamente estere­
otipos contrarios a aquéllas, o se encuentren personas auto-definidas 
como tradicionales. Numerosas investigaciones coinciden en señalar que 
en las aulas predomina una afirmación de los valores igualitarios y un 
desinterés por todo lo que se refiere al sexismo y la discriminación 
sexual, que Fabra (1992) interpreta como una “ocultación o enmascara­
miento de la realidad” y Sastre (1992) ha incluido entre las “resistencias 
al cambio social”, pues obviamente contradicen la discriminatoria regu­
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lación de las prácticas educativas y sociales en general, impidiendo reco­
nocer la distancia que separa la ‘utopía’ de la ‘realidad’, y haciendo por 
tanto que se considere innecesaria una intervención específica para ir 
reduciendo efectivamente esa distancia (cf. Alemany, 1992; Bonilla y 
Martínez-Benlloch, 1992; Coscojuela et al., 1992). En la misma línea, 
Batista-Foguet, Blanch y Artes (1994) aconsejan que, para apreciar el 
arraigo del sexismo en las estructuras socioculturales, sería imprescindi­
ble disponer de un marco teórico que pudiera dar cuenta de la coexisten­
cia de un creciente consenso sobre la igualdad entre los sexos en el domi­
nio público -o “igualitarismo abstracto”- junto a una especie de “conser­
vadurismo cultural”, manifiesto en la resistencia al cambio de actitudes 
respecto a los roles familiares (resistencia tanto de los varones a asumir 
su cuota de responsabilidades domésticas como de algunas mujeres hacia 
su plena integración en el mercado laboral).
El problema de la inconsistencia entre la manifestación de opinip- 
nes generales y la conducta discreta ha constituido un tema de notable 
preocupación en psicología, al entrar en contradicción con los requisitos 
de estabilidad y unidimensionalidad que suelen definir las actitudes (cf. 
Saris y Batista-Foguet, 1994; Terry y O’Leary, 1995). En opinión de 
Moghaddam y Harré (1992), esa incongruencia entre comportamiento y 
expresión, o la diferencia -a menudo entendida como engaño, falsedad o 
distorsión, ya sea consciente o inconsciente- entre lo que las personas 
afirman que son sus actitudes y las actitudes que muestran en un encuen­
tro real, pudiera tener su origen en la conjunción de dos modos de conce­
bir las actitudes: bien estáticamente, como una disposición personal per­
manente, o dinámicamente, como una presentación situada y efímera, en 
el curso de una interacción social discursiva. En el último caso, lo único 
estable o permanente sería el conocimiento de los actores sobre cómo pre­
sentar ésta o aquélla actitud en las circunstancias adecuadas, junto a las 
habilidades discursivas necesarias para hacer esas actitudes reconocibles. 
Del mismo modo que, según Harré (1989), los criterios en función de los 
cuales se adscriben ciertos sentimientos a alguien “reflejan las condicio­
nes de determinación de significado y no la verdad o falsedad de los jui­
cios de sentimiento” (p.25), la simulación, la mentira y el engaño podrí­
an ser consideradas actividades lingüísticas secundarias con respecto a la 
definición de su significado apropiado, debiendo prestar mayor atención 
a los episodios o interacciones sociales en cuya dinámica son producidos 
ciertos fenómenos psicológicos como propiedades del discurso (cf. 
Castilla del Pino, 1988).
En esa línea, con el propósito de superar dichos problemas, Billig
(1987) defiende la posibilidad de entender los cambios de actitudes desde
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la dinámica argumentativa que se establece en un contexto social interac­
tivo. Así, desde su punto de vista, en lugar de intentar determinar las con­
cepciones idealizadas de los roles y sus atributos asociados -en tanto que 
contenidos claramente definidos y circunscritos que pudieran ser recha­
zados o suscritos, o bien internalizados en características identificatorias 
estables de una persona-, el análisis argumentativo tratará de acceder al 
modo en que determinadas representaciones -y actitudes- se defienden o 
rebaten localmente, en función de cómo se va estableciendo el contexto 
interactivo (cf. Silverman, 1994). Similarmente, Antaki (1988) plantea 
que las explicaciones ordinarias que se intercambian en el dominio públi­
co normalmente han sido entendidas desde dos tradiciones diferentes, 
siendo más común dentro de la disciplina la perspectiva de la cognición 
social, de acuerdo con la cual, una explicación constituye una representa­
ción mental, un contenido almacenado o un esquema que produce o da 
forma a ese contenido. Por su parte, desde una perspectiva que se iden­
tifica genéricamente como ‘análisis del discurso’ -sea pragmatista, etno- 
metodológica o interaccionista simbólica-, la explicación vendría a ocu­
par el espacio abierto entre un hablante y su audiencia, siendo lo de 
menos si corresponde o no a un tipo fijo de explicación en la cabeza del 
hablante, dado que es sólo en la interacción donde se ponen en juego las 
conjeturas de alguien que da las razones respecto a lo que quien escucha 
espera oír. Para ello, más allá del significado consistente de lo dicho, el 
uso del lenguaje actualiza una regla social de intercambio, i.e. un conjun­
to de asunciones y recursos interpretativos socialmente compartidos, de 
manera que las explicaciones son siempre un producto de la comunica­
ción -algo construido en la acción conjunta o comunidad- y tienen senti­
do sólo sobre la base de un conocimiento que es, la mayoría de las veces, 
tácito (cf. Von Foester, 1974; Altheide y Johnson, 1994).
Dentro de ese enfoque, la línea discursiva que han desarrollado 
Potter y Wetherell (1987) en la disciplina psicológica pretende ir “más allá 
de las actitudes y la conducta”, y por tanto, trascender la tradicional pro­
blemática de la inconsistencia entre ambas. El tipo de análisis que los 
autores propugnan se concentra básicamente en la organización que el len­
guaje adquiere en el discurso y en las consecuencias asociadas a esa orga­
nización, para lo cual se toma como unidad analítica el tipo de versiones o 
recursos intersubjetivamente compartidos -también denominados ‘temas’, 
‘teorías’ o ‘repertorios interpretativos’- que usan las personas para elabo­
rar respuestas estructuradas a ciertos tópicos. Las versiones, en tanto que 
sistemas interpretativos, se asemejan al concepto de ‘representación 
social’, pero más que su función cognitiva o representacional enfatizan su 
funcionalidad social en un contexto inmediato como puede ser una entre­
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vista. Como expondremos más adelante, el análisis del discurso se va a 
centrar característicamente en el lenguaje, en las actividades discursivas y 
recursos o estrategias argumentativas (tales como justificación, atribución, 
exculpación, categorización, particularización, identificación o búsqueda 
de sentido), así como en las contradicciones y fallos, i.e. en la carga afec­
tiva y de sentido que sostiene el discurso, como vías de acceso a la defini­
ción de la situación, al trasfondo sobre el cual se juzga correcta o inco­
rrecta una acción o posición determinada. Precisamente, en algunas oca­
siones, las contradicciones pueden ser más relevantes que las consisten­
cias, en base a la ‘orientación funcional’ del lenguaje sobre todo, i.e. a la 
utilización de sistemas sociales de significación que, a modo de ‘ideologí­
as prácticas’, pueden contribuir a fijar relaciones o estructuras de domina­
ción, aun combinando nociones, normas y modelos relativamente incon­
sistentes. En gran medida, los discursos sociales presentan ese carácter 
ambivalente o contradictorio que han analizado Billig y colaboradores
(1988) en la forma de “dilemas ideológicos” que ponen enjuego elemen­
tos contrarios del sentido común, esto es, tópicos o ‘lugares comunes’ que, 
como hemos dicho, al denotar las creencias compartidas en una comuni­
dad, guardan cierta similitud con la noción de representación social. 
Ahora bien, la perspectiva retórica que presentan los autores recaba la 
mayor atención sobre la fluidez del pensamiento y la ambigüedad o poli­
semia inherente a la realidad social y el lenguaje, y subraya la naturaleza 
contraria no sólo de esos tópicos sino de las formas argumentativas que 
son usadas para expresar una actitud respecto a aquéllos (cf. Billig, 1985).
La noción de argumentación enfatiza la ubicación social del discur­
so, por cuanto comporta reconocer la ‘autoridad’ de una audiencia y asu­
mir, en consecuencia, el carácter no concluyente o la precariedad intrínse­
ca de todo argumento. Así, como explica Phillips (1976), “el desarrollo de 
todo argumento es función de la audiencia a la cual se dirige. La intención 
es producir un cambio o un compromiso en la mente de los oyentes o lec­
tores. Y, por supuesto, el uso de la argumentación implica que se ha renun­
ciado a recurrir a la fuerza o la violencia [...], que no se ve la audiencia 
como objetos sino como individuos a cuyo juicio libre se puede apelar; y 
aún más, que alguien está dispuesto a evidenciar un compromiso y asumir 
responsabilidad, esto es, dispuesto a ser ‘visto’ en su escritura (o habla)” 
(p.185). En la medida en que el argumento pretende ganar -empleando 
‘razones’- la adhesión de un ser ‘libre’, i.e. capaz de ejercer una ‘elección 
razonada’, no arbitraria ni necesaria -si bien decisiva para el resultado del 
argumento-, nunca se puede conocer de antemano si éste será totalmente 
persuavivo o podrá asegurar el acuerdo. En ese sentido, frente a lo que se 
suele entender por ‘demostración’ y que requiere elementos ‘unívocos’, la
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elección del medio discursivo y su ordenamiento adquiere mayor relevan­
cia para un argumento, tanto por lo que respecta a la posibilidad de seguir­
lo como al acuerdo con la posición que lo sostiene. Los conflictos sobre 
los significados y usos del lenguaje darán lugar a la propia variabilidad del 
discurso, mostrando su característica interdiscursividad, pues en definiti­
va, afirma Castilla del Pino (1988), dado que todo discurso predica no sólo 
del hablante, sino también del destinatario, “no hay discursos, sino codis- 
cursos”. Esa intersubjetividad constituye uno de los elementos destacados 
en la práctica de análisis del discurso, en particular, el que se autocalifica 
como ‘crítico’, centrado en la potencial significación ideológica de deter­
minada organización u orden del discurso, i.e. del modo particular y hete­
rogéneo en que se configura una serie de recursos y prácticas discursivas 
disponibles, junto a las relaciones entre ellas -de inclusión/exclusión, 
complementariedad, oposición-, en cuanto ese orden puede estar constre­
ñido por relaciones hegemónicas.
Así, según Fairclough (1993), los límites dentro y entre órdenes del 
discurso son puntos de confrontación y conflicto, que forman parte de 
tensiones sociales más amplias, y el análisis crítico del discurso trata de 
explorar sistemáticamente, a través de relaciones a menudo opacas entre 
textos y prácticas discursivas, las estructuras, relaciones y procesos socia­
les y culturales que pueden conformarlas ideológicamente, sobre la base 
de que “la opacidad de esas relaciones entre discurso y sociedad es en sí 
un factor que garantiza el poder y la hegemonía” (p. 135). Desde esa pers­
pectiva, se asume que el uso del lenguaje tiene una cara doble y contra­
dictoria -i.e. “la socialmente conformada y la socialmente constitutiva”- 
que va a afectar, al mismo tiempo, a la constitución de identidades socia­
les, relaciones sociales y sistemas de conocimiento y creencias, tanto en 
sentido convencional como creativo, según las circunstancias sociales (cf. 
Abril, 1994; Iñíguez y Antaki, 1994; van Dijk, 1992; Michael, 1989). El 
análisis crítico del discurso se propone como método en los estudios de 
cambio social y cultural, para aportar evidencia sobre la continuidad de 
procesos tales como la redefmición de relaciones sociales, la reconstitu­
ción de identidades sociales y formas del self, el conocimiento y la ideo­
logía (Fairclough, 1992). Parker (1992) sugiere que el estudio del len­
guaje debe atender a las tensiones y contradicciones en que se expresan 
las cuestiones políticas, en tanto el hecho de contenerlas pudiera ser un 
instrumento del poder que intenta evitar así ser puesto en cuestión (cf. 
Wetherell, 1986; Fay, 1993). Analizar críticamente opiniones y juicios 
opuestos o incompatibles no comporta tanto la pretensión de resolverlos, 
según Haug (1992), cuanto de “quebrar su pacífica coexistencia que es 
principalmente producto del no-reconocimiento, la negación y la repre­
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sión” de lo intolerable, tolerado bajo una “regla de no-intervención” 
(p.24). Por otro lado, si los problemas sociales que inciden en la vida de 
las personas pueden ser encubiertos por explicaciones alternativas o sen­
cillamente por el ‘silencio’, el análisis ha de atender también a lo que está 
omitido en los textos, i.e. lo que no se ha dicho o hecho, y que es elo­
cuente precisamente cuando se espera una manifestación o acción nece­
saria. En otras palabras, los silencios pueden ser interpretados o teoriza­
dos como significativos sólo desde un “punto de ventaja e interés” que, a 
partir de la idea de que una cosa existe y es importante, guía o estructura 
el campo de la percepción, aunque ya no desde un único punto de vista 
‘interesado’, sino como un medio de llegar a comprender ‘otros’ posibles 
intereses. Según la autora, ello permite concebir el análisis de los dis­
cursos o historias que cuentan las personas como parte de una “educación 
en las posibilidades de la acción”, o un entrenamiento para entender cómo 
las personas pueden contribuir a la efectividad de su propio carácter y cir­
cunstancias -tal como aquellas que generan la subordinación de las muje­
res en la sociedad- en lugar de considerarlas víctimas de fuerzas imper­
sonales o de características de personalidad, lo cual lleva únicamente a la 
queja o la inactividad.
El enfoque argumentativo, en la línea del modelo denominado “con­
versacional” o “lingüístico-interactivo” (Benhabib, 1995), conviene a los 
dispositivos cualitativos que se han presentado en el anterior apartado, así 
como al marco teórico que hemos delimitado a lo largo de este trabajo, en 
particular, al tratamiento de fenómenos que entendemos son de orden 
esencialmente social, como las relaciones de género. Fenómenos que con­
ciernen a la producción social de lo cotidiano, de la vida ordinaria, como 
una regulación que escapa a las leyes que sancionan el correcto funciona­
miento de un orden social; una regulación que afecta a las sutilezas de la 
pertenencia social y las experiencias compartidas, i.e. a la constitución de 
seres sociales, como sujetos cuya identidad, según Benhabib, “sólo existe 
en relación con ciertos interlocutores”. En suma, a nuestro parecer, esa 
perspectiva, o el conjunto de propuestas metodológicas que se derivan de 
ella, pueden ser adecuadas para abordar lo que en éste y otros trabajos -al 
menos en el contexto educativo- se revela en la tangencialidad del tema de 
la diferencia entre los sexos -i.e. la ‘resistencia’ a plantearlo- y en la dis­
tancia entre una actitud igualitaria y un comportamiento desigual -como 
‘negativa’ a reconocer la discriminación-. A ese respecto, escribe Fabra 
(Ibid.) en su conclusión, “el mismo lenguaje que trata de ocultar la evi­
dencia, la pone sin embargo de manifiesto” (p.113), aun cuando la evi­
dencia de esa contradicción o, como observa Sastre (Ibid.), “la confronta­
ción entre la ideología explícita de la equidad y la formalización del orden
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social que regula las acciones e instituciones” no plantee por lo común a 
las personas ‘problemas irresolubles’ (p.298). En última instancia, como 
ya se apuntó al principio de este trabajo, conviene recordar que no ha sido 
nunca tarea fácil poner en evidencia la discriminación; desde la enuncia­
ción del principio ilustrado, el empeño del feminismo consiste precisa­
mente en realizar o transformar en efecto el ideal de igualdad. No sería 
otra la razón de ser del llamado currículum oculto -en general, de las ide­
ologías-, con su lenguaje típico de enmascaramiento y encubrimiento, tras 
una ‘gramática superficial’ de cambio y modificación de actitudes y com­
portamientos que en teoría debería culminar, con la mediación de la igual­
dad de oportunidades, el proceso de normalización social (cf. Lynch, 1989; 
Corrigan, 1991; Torres, 1991). En palabras de Alemany (Ibid.), “en el 
ámbito de la escuela, el curriculum oculto produce la diferenciación pro­
gresiva de los comportamientos de los chicos y de las chicas que poste­
riormente se plasmará a través de orientaciones escolares bien distintas por 
sexos”, y se mantiene su vigencia “aun cuando existe formalmente una 
voluntad de afirmación de la igualdad de los sexos” (p.124).
En definitiva, se afirma que es oculto un curriculum que consiste pre­
cisamente en aquello que no puede ser dicho, y sólo indirecta y oscuramen­
te muestra sus contenidos inaprensibles o ‘reprimidos’ (cf. Riddell, 1992). 
Decidimos así hablar de discriminación como aquello que representa las 
bases de la conducta diferenciada o que ‘subyace’ a la diferenciación, sien­
do ésta a su vez un ‘índice’ que la señala como su fundamento. En conse­
cuencia, asumimos la incisiva pregnancia del dualismo genérico sobre el 
significado psicológico de los sexos, desde el momento en que podemos 
comparar las motivaciones e intereses de unas y otros, y en general, la cons­
telación de formas en que se materializan las relaciones de género pueden 
resumirse bajo la misma regulación de las acciones como una construcción 
social o colectiva. Ahora bien, en tanto la elección de carrera u opción edu- 
cativa-profesional resulta insuficiente como un indicador de la segregación 
sexual, la interpretación de las estadísticas de distribución queda empobre­
cida o limitada desde un principio, y se hace necesario incluir otros índices 
de la estructura social que nos permitan captar la textura de posicionamien- 
tos desiguales que comporta la construcción social del género -desvelando 
así, por ejemplo, el fenómeno de la feminización-. En ese sentido, se podría 
decir parafraseando a Blum y McHugh (1971) que el género sirve para 
caracterizar de forma más completa un fenómeno para el que es formulado, 
no pudiendo ser tratado independientemente de él, pues no consistiría tanto 
en un ‘objeto’ del mundo o la ‘causa’ de una acción, cuanto en un modo de 
localizar objetos o de concebir acciones, esto es, de asignarles relevancia 
para ser reconocidas como un ‘caso’ o ejemplo de acción o conducta nor­
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mativamente ordenada. El género sería así mejor entendido como una ‘abs­
tracción orientativa’ que permite comprender y formular descripciones del 
comportamiento de las personas en referencia a la base de su acción, como 
condiciones socialmente organizadas bajo las cuales su ocurrencia tiene sen­
tido o es inteligible. Por ejemplo, podríamos decir que las relaciones de 
género contribuyen a mantener a las mujeres en una posición social subor­
dinada, de desvalorización y marginación, tal que la concepción o interpre­
tación de su situación llega a actuar como ‘freno’ a su desarrollo íntegro y 
autónomo, produciendo su propia ‘auto-exclusión’ del camino hacia el pro­
tagonismo social. Al menos en tanto su comportamiento -digamos ‘de elec­
ción’- ‘muestra’ una orientación hacia su estatus como un ‘actor colectivo’, 
cuya identidad sería asignada sobre la base de la pertenencia sexual, pueden 
ser concebidas como un ‘conjunto’ de personas que, bajo los auspicios de 
esa orientación, producen acciones socialmente inteligibles en el entorno 
que constituyen. Como advierten Blum y McHugh, es analíticamente irre­
levante si las personas conocen o son capaces de explicitar las asunciones, 
convenciones o ‘reglas de uso’ disponibles que tácitamente acreditan en su 
conducta, pues aunque ésta permita formularlas y mostrar su corrección, no 
pueden reproducir concretamente la teoría que las postula para explicar la 
estructura social. En opinión de los autores, la ocurrencia repetida de un 
evento sería tan sólo una regularidad o un registro concreto e irrelevante que, 
con independencia de las veces y situaciones en que es computado, a falta 
de análisis, carecería de su descripción y comprensión como un tipo de fenó­
meno. En sentido amplio, el objetivo del análisis en la investigación sería 
hacer explícita la estructura de la realidad psicosocial constituida en su inte­
racción por los individuos que son constituidos por ella, esto es, las reglas 
sociales tácitamente bien conocidas, pero no formuladas, de un orden ‘fabri­
cado’ por las personas para hacerse inteligibles y predecibles entre sí, en el 
cual se apoyan y refuerzan en su vida cotidiana; reglas que hacen posible la 
acción concertada de los actores, transformando lo que de otro modo sería 
una serie de eventos fragmentados y sin sentido en una conducta social orde­
nada e inteligible (cf. Smedslund, 1991).
En tanto puede establecerse una analogía entre el estudio del currícu­
lum oculto y la concepción analítica de prácticas sociales de significación 
y organización de la experiencia en relación a la estructura social, la for­
mulación del género, como método o instrumento práctico de regulación y 
sentido, puede ser aplicada asimismo al ámbito de las elecciones profesio­
nales. En efecto, la propia noción de curriculum oculto comporta la inte- 
rrelación entre las estructuras sociales u objetivas y las prácticas individua­
les o subjetivas. En el caso de las chicas, el problema de su desinterés hacia 
las formas de éxito estándard y la aparente inconsistencia o falta de rele­
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vancia de la estructura de oportunidades socio-laborales sobre sus eleccio­
nes libres que, por otro lado, reafirman estereotipos genéricos, tendría un 
cierto paralelismo en la mencionada contradicción entre el discurso iguali­
tario y la desigual ‘formalización del orden social’, agravada por la falta de 
interés en explicitar cuestiones de diferencia y discriminación, y la amplia 
tolerancia de las inconsistencias que genera, en particular, la comparación 
entre lo que Miranda (1987) llama la ‘situación objetiva’ de las mujeres -
i.e. los papeles y funciones que efectivamente desempeñan- y su ‘situación 
subjetiva’ -i.e. las imágenes que tienen de sí mismas y de la situación en la 
que se encuentran-. Ahora bien, pensamos que antes que ‘descubrir’ esas 
contradicciones aparentes como formas de ‘resistencia al cambio social’ 
que, de alguna manera, habría que eliminar, convendría intentar compren­
derlas, i.e. considerarlas como una ocasión para iniciar una investigación; 
después de todo, las resistencias sólo aparecen al intentar hacer avanzar o 
empujar en una dirección determinada el estado actual de la interpretación 
de un sujeto (cf. Santos, 1992). En general, más allá de las inconsistencias 
-si bien contando con ellas-, se trataría de describir y comprender las reglas 
a que obedece la coherencia interna del sistema de género, en tanto méto­
do o serie de procedimientos socialmente disponibles para producir un 
entorno social de modo ordenado y con sentido, donde se ubican personas 
sexualmente diferenciadas a las que se asigna un tratamiento desigual. En 
esa línea, Billig y colaboradores (1988) recuerdan que, tanto si se examinan 
discrepancias entre acciones y palabras, o entre teoría y práctica, como las 
inconsistencias entre los fines expresados y los medios elegidos de una 
acción, interesa conocer el modo en que las personas interpretan las cues­
tiones que se les plantean y dan una justificación razonada que explique la 
aparente inconsistencia de sus respuestas, i.e. cómo construyen el contexto 
en que sus acciones o manifestaciones son socialmente significativas.
Por lo que respecta a nuestro trabajo, centrándonos en un tema que el 
alumnado no parece dispuesto a considerar salvo si es apelado ‘directa y 
claramente’ (Sastre, Ibid.), en lugar de evitar o reducir posibles expectati­
vas creadas hacia una investigación ‘interesada’ por aquél, decidimos ahon­
dar en la situación interactiva donde éstas emergen. De ese modo, intenta­
mos abordar dos tipos de cuestiones, respecto a la ‘explicación’ de la pro­
pia elección -formulada en términos de decisión racional- en una situación 
de entrevista, y la ‘argumentación’ de actitudes hacia construciones de 
género -presentadas en estereotipos explícitos- en una situación de grupo. 
A la hora de plantear ese diseño, nos aproximamos a investigaciones simi­
lares que, como la realizada por Marshall y Wetherell (1989), se proponen 
estudiar la construcción de la identidad y las creencias de género en el
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marco de situaciones decisivas de elección profesional y proyección en la 
vida adulta, analizando las estructuras discursivas significativas -‘reperto­
rios lingüísticos o interpretativos’- que se ponen en juego al explicitar los 
propios planes o presentar una actitud ante estereotipos distintos. En el 
caso de Wetherell, Stiven y Potter (1987), el objetivo específico de su estu­
dio fue “investigar las ideologías prácticas colectivamente compartidas que 
reconcilian a mujeres y varones con sus opciones de empleo y estructuran 
las representaciones de sus posiciones sociales”, y conciben su investiga­
ción como un primer paso en “la difícil tarea de elucidar la relación entre 
variables psicológicas y estructura social”, por cuanto que esa relación esta­
ría en parte involucrada en la formación y reproducción del mercado labo­
ral y en la actual estructuración de oportunidades (p.60). A ese respecto, 
los autores sugieren -y tratan de demostrar- que las variables psicológicas 
más importantes “no son atributos personales como tales, sino limitaciones 
en los sistemas de que disponen los individuos para darse sentido a sí mis­
mos y a su entorno; en otras palabras, limitaciones inherentes a las ideolo­
gías a que tienen acceso las personas” (p.69), entendiendo que esas “ideo­
logías prácticas socialmente compartidas”, o sistemas sociales de produc­
ción de significado, que ayudan a sostener las desigualdades y relaciones 
asimétricas entre grupos sociales, son “complejos de nociones, normas y 
modelos contradictorios y fragmentarios que guían la conducta y permiten 
su justificación y racionalización” (p.60). Aunque más tangencial a los 
propósitos de nuestro trabajo, la investigación de Moir (1995) en tomo a la 
elección de carrera ocupacional pudiera tener una utilidad orientativa para 
ilustrar la aplicación del análisis del discurso, al examinar la influencia del 
contexto interactivo de entrevista sobre el modo en que los estudiantes 
construyen sus respuestas, explicando retrospectivamente su decisión de 
estudiar la carrera que están cursando. Más que considerar esas respuestas 
como informativas de las razones ‘reales’ que llevaron a elegir una ocupa­
ción particular, el autor analiza la capacidad de las personas para definir la 
base de una decisión realizada, de forma que parezca coherente y funda­
mentada, a partir de los ‘repertorios lingüísticos’ a que recurren para arti­
cular su discurso en un encuentro interpersonal.
6.3 Definición de objetivos
En este trabajo, se han definido tres objetivos muy amplios, siendo 
los primeros de carácter descriptivo, en tanto que el último, más explica­
tivo, va a estar orientado hacia el desarrollo de una teoría sobre la repro­
ducción y/o modificación del género, como sistema social y estructura 
ideológica -entre cuyas producciones se encontraría la adscripción de
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diferencias asociadas al sexo-, atendiendo en particular a su pregnancia 
en el contexto de elecciones de relevancia personal y socialmente vital.
Io) Describir los procesos psicológicos y sociales implicados con el 
concepto de motivación hacia el logro -en especial, en su aplicación a la 
dimensión sexo/género- como variables susceptibles de medida psicomé- 
trica. (Este objetivo se considera en gran parte cubierto en un plano teó­
rico, con el análisis de las teorías motivacionales más extendidas, su desa­
rrollo histórico-conceptual y los supuestos a la base de las mismas, junto 
a la revisión de la investigación derivada en el área de las diferencias aso­
ciadas al sexo).
2o) Identificar los discursos emergentes en el contexto de situacio­
nes de elección de carrera ocupacional, como distintas posiciones discur­
sivas que pueden ocupar los participantes, en referencia tanto a los siste­
mas sociales dominantes de significación y representación de los sexos y 
sus posiciones sociales respectivas -en el ámbito de actividad pública, 
laboral y política, y en el de las relaciones personales-, como a la posible 
implantación de los principios democráticos en el proceso educativo 
general y de elección profesional en particular.
3o) Explorar cómo afectan distintas prácticas discursivas a la proyec­
ción genérica de la subjetividad en el desarrollo del proyecto de una carre­
ra profesional, en especial desde la perspectiva del proceso evolutivo de 
independización y logro de autonomía e identidad personal que es central 
en la juventud temprana, intentando integrar los resultados obtenidos en el 
marco de la teoría que se ha ido delimitando a lo largo del trabajo.
6.4 Método
6.4.1 Muestra
A. Participantes
Como ya se ha indicado, compartimos el interés por estudiar espe­
cialmente la etapa de enseñanza media, en la cual, por razones socio-evo­
lutivas, se concretan los proyectos personales y profesionales de los ado­
lescentes. Los participantes se seleccionaron al azar a partir de listas faci­
litadas en los centros, por el procedimiento de extraer dos estudiantes de 
cada sexo por opción de estudios, asignando sendos pares para tomar 
parte bien en las entrevistas bien en el grupo de discusión. Debemos 
notar que, a pesar de la selección de suplentes para las posibles bajas, 
encontramos dificultades para formar grupos con igual composición y 
realizar un número equivalente de entrevistas en los respectivos centros.
241
Concretamente, la falta de disponibilidad para participar en la investiga­
ción fue atribuida por la mayoría de estudiantes al apretado programa de 
estudios del COU y a las presiones de la proximidad del selectivo. Estas 
circunstancias se vieron agravadas por el hecho de que los contactos se 
realizaron hacia el final del curso, con el propósito de que los planes sobre 
el futuro profesional pudiesen ser concretados a partir de una elección de 
estudios que, supuestamente en la mayoría de los casos, ya estaría deci­
dida y cuyas consecuencias pudieran ser abordadas ante la inminencia de 
su realización. El siguiente cuadro resume el número de estudiantes de 
ambos sexos que participaron en las entrevistas y los grupos realizados en 
cada uno de los centros (ver Anexo 1):
CENTRO ENTREVISTAS GRUPOS TOTAL
I.B. Ferrer i Guardia 
I.B. Ramón Llull 
I.B. Silla 
Escola La Florida 
TOTAL
2M /2V  
6M /4V  
3M /2V  
2M /2V  
13M + 10V = 23
1M /2V  
5M /3V  
3M /3V  
5M /6V  
14M + 14V = 28
3M + 4V = 7 
11M + 7V = 18 
6M + 5V =  11 
7M + 8V = 15 
27M + 24V = 51
B. Centros
Los centros educativos con los que contactamos difieren fundamen­
talmente en las modalidades que imparten en el ciclo medio, así como en 
el nivel socio-económico y los recursos culturales de la población que, 
por lo general, acude a ellos. Resumidamente, se pueden caracterizar 
como sigue (ver Anexo 2):
L  UESCOLA LA FLORIDA es un centro concertado, ubicado en la 
comarca de l’Horta-Sud, en el término municipal de Catarroja. Fue consti­
tuido en 1978 como una cooperativa de trabajo asociado dedicada a la 
Formación Profesional, y desde entonces ha desarrollado un estilo de ense­
ñanza progresista crítica que, además de facilitar la inserción de las y los 
jóvenes en la vida adulta activa, fomente su desarrollo integral y compromi­
so e implicación en la transformación de su entorno. El centro enfatiza la 
participación de los diversos colectivos involucrados en la vida escolar, así 
como la relación con el mundo profesional y empresarial a que se orienta el 
futuro laboral de sus estudiantes. Desde el curso 1983-84, ha sido un Centro 
Experimental de Reforma de las Enseñanzas Medias (R.E.M.) y, en el curso 
1990-91, empezó a impartir la Educación Secundaria Obligatoria (E.S.O.), 
Bachilleratos de Humanidades y Ciencias Sociales (Administración y
242
Gestión) y Tecnológico (Técnico Industrial), y Módulos Profesionales de 
Nivel III. En el curso 1993-94, se puso en marcha la Escola Universitaria 
d’Estudis Empresarials, un centro privado adscrito a la Universitat de 
Valencia. La procedencia mayoritaria del alumnado es de pueblos circun­
dantes, donde predomina la actividad agrícola e industrial y los oficios tra­
dicionales, y representa un nivel socio-económico de medio a medio-bajo. 
En cuanto a la muestra que ha participado en esta investigación (N=15), un 
porcentaje elevado de los progenitores tenía un nivel básico de estudios 
(73,3% de padres y 93,3% de madres).
2. EL INSTITUTO DE BACHILLERATO DE SILLA es uno de 
los centros pioneros en implantar de forma experimental el plan para la 
Reforma de las Enseñanzas Medias, en combinación con el BUP durante 
varios años. Desde el curso 1994-95, básicamente se dedicó a la 
Educación Secundaria Obligatoria y los Bachilleratos de Ciencias 
Humanas y Sociales, y de Ciencias de la Naturaleza y la Salud (también 
BUP en horario nocturno). Ubicado en un pueblo de l’Horta Sud cerca­
no a la ciudad de Valencia, cuyos principales recursos provienen de la 
agricultura, la industria y los oficios, el nivel socioeconómico de la mayo­
ría del alumnado es medio a medio-bajo, salvo un pequeño segmento pro­
cedente de urbanizaciones próximas con nivel medio-alto. En cuanto a 
los llamados ‘recursos culturales’, en nuestra muestra (N=ll), el nivel de 
educación formal de los progenitores tiende a ser básico (63,6% de padres 
y 72,7% de madres).
3. EL INSTITUTO DE BACHILLERATO RAMÓN LLULL 
imparte las opciones de BUP y COU tradicionales, este último en tumos 
de mañana y tarde, para dar cabida a la cantidad de estudiantes que recibe. 
Por la zona que cubre su ubicación en la ciudad de Valencia, el alumnado 
procede de familias en las cuales, en proporción considerable, los padres 
pertenecen al funcionariado o bien ejercen profesiones liberales. Más que 
el nivel socio-económico, en tomo a la media (salvo un segmento de ele­
vados ingresos), es de destacar el nivel de estudios de ambos progenitores, 
que está por encima de la media. En la muestra recogida (N=18), tenían 
estudios superiores a los básicos el 55,6% de padres (60% de los cuales 
habían cursado en universidad) y el 44,4% de madres (75% de éstas a nivel 
universitario). Es también notable en este grupo la proporción de madres 
que están ocupadas en trabajos cualificados (44,4%).
4. EL INSTITUTO DE BACHILLERATO FERRERI GUARDIA se 
encontraba en su segundo año de funcionamiento cuando se recogió el mate­
rial en este centro, debido a lo cual la composición del alumnado, sobre todo 
en cursos superiores, se pudiera considerar excepcional, en el sentido de que 
se nutrió en gran medida de repetidores procedentes de otros centros o de
243
colegios privados. La ubicación periférica limítrofe del centro, dentro de la 
ciudad de Valencia, ha determinado que lo que en principio fue programado 
como un instituto de barrio, reciba en la actualidad hijos e hijas de profesio­
nales liberales que se concentran en la zona; en consecuencia, el nivel socio­
económico resultante del alumnado tiende a ser medio-alto. Respecto al nivel 
de estudios, en esta muestra (N=7), el 100% de padres y el 43% de madres 
habían recibido educación superior a la básica.
6.4.2 Procedimiento
A. Materiales
F o r m a t o  E n t r e v i s t a  (ver Anexo 3): Distinguimos varias secciones, 
ordenadas en una dimensión temporal, desde las elecciones educativas en 
el pasado reciente (sección «materias») a decisiones tomadas actualmente 
(«opción») y la futura proyección laboral («trabajo») y personal («intere­
ses»), incluyendo la intervención de figuras relevantes para la elección 
(«influencia»). En una segunda dimensión, se ha ordenado la valoración de 
dificultades y posibilidades, de lo más concreto a lo más abstracto, en un 
nivel imaginario («fantasías»). El tema de las diferencias sexuales («opi­
nión») se introduce a través de la inversión figurada de la propia identidad 
sexual, pasando a una sección final que requiere una opinión argumentada 
ante una serie de sentencias presentadas como tópicos sociales.
Fuentes:
a) Riddell (1992) diseñó para su estudio del currículum oculto una 
medida del sexismo consistente en un número de afirmaciones sobre dife­
rencias y funciones de mujeres y varones. De entre las que fueron signi­
ficativas en un análisis de varianza, escogimos aquellas que parecieron 
más controvertidas para estimular la discusión. Adaptamos también pre­
guntas de entrevistas realizadas por la autora que en su caso generaron un 
diálogo interesante.
b) Paludi y Fankell-Hauser (1986) diseñaron una entrevista para su 
investigación, de carácter idiográfico, sobre los esfuerzos de logro de las 
mujeres, de la cual adaptamos preguntas referidas a elección de metas, 
dificultades y posibilidades de consecución e implicación de personas 
significativas.
c) El trabajo de Marshall y Wetherell (1989) ha sido especialmente 
útil para plantear la significación que tienen los estudios elegidos al arti­
cular intereses laborales y valores personales en el horizonte de los pla­
nes para el futuro.
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d) En esa línea, el enfoque de las entrevistas realizadas por 
Wetherell, Stiven y Potter (1987) a estudiantes de ambos sexos sobre 
cuestiones relacionadas con oportunidades laborales (planes y aspiracio­
nes, cualidades exigidas para el trabajo, el estatus de las mujeres en el 
mercado laboral, combinación de carrera y familia, y explicaciones de la 
desigualdad y naturaleza del cambio social), así como el análisis del dis­
curso orientado a desvelar sistemas de significación y mecanismos de 
comprensión y racionalización, sirvieron para el planteamiento y análisis 
de las entrevistas y discursos grupales.
F o r m a t o  G r u p o  (ver Anexo 4) La última sección de la entrevista 
fue ampliada y dispuesta como tarea de grupo, siguiendo la idea de utili­
zar cuestionarios tradicionales relacionados con el género para analizar la 
dinámica de procesos de significación, en tanto que apelan a opiniones 
socialmente compartidas o de sentido común y, en especial, a la dimen­
sión evaluativa de las representaciones sociales (cf. Billig et al, 1988; 
Lather, 1991; Beere, King y King, 1991). Las cuestiones son formuladas 
de manera directa, algunas sin matices, mostrando alta ‘validez aparente’, 
supuestamente asociada a alta deseabilidad social. No se trata de averi­
guar el grado de adhesión al contenido enunciado, sino más bien el con­
junto de significaciones que se articula en tomo a aquél en la argumenta­
ción de la posición adoptada, cuyo fin último es dar una respuesta con­
sensuada. Los enunciados se han dispuesto a lo largo de la tarea con el 
objeto de optimizar la discusión, incluyendo algunas que pudieran favo­
recer la recursividad de ciertos temas o argumentos (cf. Potter y 
Wetherell, 1987). El conjunto pretende cubrir las siguientes secciones 
temáticas: a) trabajo asalariado, b) trabajo doméstico, c) liderazgo, d) ciu­
dadanía (en una dimensión social amplia, de solidaridad y responsabili­
dad cívica o comunitaria, y en una restringida de participación política), 
e) Ocio y cultura.
Fuentes:
a) Se seleccionaron items de diversos cuestionarios relacionados 
con el género que Beere, King & King (1991) recomiendan como base de 
ejercicios en clases de comunicación; son escalas que al tener cierta anti­
güedad suelen despertar reacciones airadas y motivar la discusión sobre 
las razones que sustentan actitudes tradicionales y no tradicionales, des­
plegando el talante argumentativo de las mismas (cf. Billig, 1987).
• De la ‘Dual Role Scale’ (Walker y Friedman, 1977) se adaptó 
una cuestión sobre la ‘prioridad del rol primario’ de mujeres pro­
fesionales o, en general, con un rol dual.
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• La escala ‘Authoritarian Attitudes Toward Women’ (Nadler y 
Morrow, 1959) fue diseñada para evaluar cierto tipo de ideología 
‘antidemocrática* que sustenta un trato discriminatorio generali­
zado a grupos con estatus social subordinado, naturalizado por 
un estereotipo de inferioridad. El autoritarismo hacia las muje­
res incluye gestos de ‘caballerosidad’ con que se recompensa a 
las que asumen su natural debilidad, inferioridad y dependencia, 
i.e. la lógica que justifica su estatus social subordinado. De los 
items que componen la escala, se seleccionaron algunos que 
pudieran tener vigencia, reformulados en términos contemporá­
neos en las siguientes sentencias:
- «Las mujeres han contribuido muy poco al desarrollo de la 
técnica y la cultura de la civilización» (aquí suprimimos la 
alusión a supuestas limitaciones innatas).
- «A pesar del ideal de igualdad entre los sexos, hay ciertos traba­
jos o cargos (como director general de un banco o presidente del 
gobierno) que son demasiado importantes para que los desem­
peñe una mujer» (como ilustración de una actitud favorable 
hacia políticas que limitan a las mujeres y mantienen su subor­
dinación a los varones, añadimos ejemplos entre paréntesis).
- «A pesar del igual derecho al voto y de la incorporación de la 
mujer al trabajo, el escaso número de mujeres que participan 
en política manifiesta su menor interés por estas cuestiones»
- «El interés que muestran las mujeres por el bienestar familiar, 
la atención de la casa, y el cuidado de niños y ancianos mere­
ce el respeto y la admiración de los varones» (uno de los casos 
de deferencia pseudo-respetuosa asignada a mujeres auto- 
subordinadas al estereotipo, y por tanto ‘adecuadamente’ 
sumisas, que permite que aparezcan como ‘poco naturales’ o 
‘poco mujeres’ las que afirman sus derechos como iguales).
b) De la investigación cualitativa realizada por Susan Condor 
(1986) sobre actitudes hacia los roles sexuales tradicionales, reformula- 
mos items de escalas utilizadas por la autora, en la línea de los citados 
anteriormente, así como determinadas expresiones de apoyo a esos roles, 
manifestadas en un contexto de entrevista.
B. Condiciones de realización de entrevistas y grupos
Tanto las entrevistas individuales como los grupos de discusión 
tuvieron lugar en los propios centros, en espacios cedidos para la ocasión 
y en horario concertado con cada estudiante o grupo. Los encuentros fue­
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ron organizados y conducidos en su totalidad por la propia investigadora 
y se desarrollaron en la lengua preferida por cada participante (en caste­
llano o valenciano). Dado el diseño abierto de los dispositivos usados, su 
duración fue variable, desde un mínimo de 45 a un máximo de 90 minu­
tos, siendo registrados en una grabadora, con el consentimiento de los 
participantes, y posteriormente transcritos de acuerdo al sistema de nota­
ción que explicamos a continuación. En todos los casos, antes de la gra­
bación, se aseguró el anonimato de las personas y la absoluta confiden­
cialidad de sus testimonios, confirmando su uso exclusivamente para los 
fines de la investigación, de los cuales se les informó de manera aproxi­
mada sólo después de concluir los encuentros.
C. Notaciones de la transcripción
Han sido realizadas 23 entrevistas y 6 grupos de discusión, recogidos 
en un total de 28 horas de grabación, que fueron vertidas en alrededor de 
650 páginas de transcripción, siguiendo un sencillo sistema de notación en 
el cual se ha dado prioridad a la facilidad de la lectura, a expensas del deta­
lle en la entonación, acento o modulación del habla. Así, las pausas per­
ceptibles se indican por tres puntos el solapamiento o encabalga­
miento de intervenciones, por una doble barra 7/’; los tramos inaudibles 
de la grabación han sido sustituidos por la abreviatura ‘(ind)’; el material 
cuya audición es dudosa o aproximada se incluye entre llaves ‘{}\ mien­
tras que el omitido es reemplazado por ‘[...]’. Se utilizan comillas sim­
ples para marcar locuciones en estilo directo, sólo cuando éstas pudieran 
no distinguirse claramente del texto, así como para indicar el énfasis o sig­
nificación especial e intencionada dada a ciertas palabras o expresiones. 
La información adicional que se ha considerado relevante consignar apa­
rece entre paréntesis (como risas o algunos gestos de apoyo al habla), así 
como la alusión a nombres propios, de personas y lugares, que han sido 
eliminados en la transcripción. En los extractos reproducidos en la expo­
sición de los resultados del análisis, las letras M y V hacen referencia al 
sexo de la persona que habla y el número que le sigue corresponde al asig­
nado en la transcripción. Cuando el extracto procede de un grupo, apare­
ce en primer término el código del grupo de referencia, cuya numeración 
es igualmente arbitraria (por ejemplo, G1M1).
6.4.3 Aproximación al análisis del discurso
Como advierte Silverman (1994), el análisis del discurso describe un 
ámbito muy heterogéneo de investigación en ciencias sociales. Por ello, y 
aun cuando este trabajo no constituye más que un intento o aproximación 
en la aplicación de esta metodología, deben aclararse algunas definiciones
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y procedimientos, al menos los que servirán de apoyo en el análisis e inter­
pretación que se expone a continuación. Para empezar, el término discur­
so se refiere, según Fairclough (1993), al uso del lenguaje concebido como 
práctica social y, más concretamente, los discursos podrían definirse 
como “modos de significar áreas de la experiencia desde una perspectiva 
particular (por ejemplo, los discursos de la sexualidad patriarcales versus 
feministas)” (p.135). Por su parte, Parker (1992) concibe un discurso 
como “un sistema de enunciados que constituye un objeto”, esto es, una 
‘representación’ del mundo que adquiere en el discurso una realidad pro­
pia, ‘casi coercitiva’, al margen de que pueda poseer o no una realidad 
independiente en el mundo material. En ese sentido, el lenguaje tendría un 
poder de constitución, relacionado con una función performativa, que va 
más allá de sus funciones representativas y, en el espacio social, sería 
quizá la más relevante (cf. Hollway, 1989). El análisis del discurso se cen­
trará específicamente sobre esa función, buscando no tanto lo que el len­
guaje representa -sean motivos, actitudes o disposiciones internas-, cuan­
to lo que hace. -i.e. la construcción social de significados en contextos 
específicos, que parcialmente delimitan lo que puede ser dicho en ellos-. 
En otras palabras, según Abril (1994), el análisis del discurso toma como 
objeto en particular el ‘enunciado’, el cual, a diferencia de la frase o la pro­
posición, contiene una “dimensión dialógica”, i.e. “posee un valor norma­
tivo en términos de interacción social”, además de “un característico valor 
autorreferencial” que constituye el sentido del enunciado, en tanto éste 
“muestra reflexivamente el carácter de la enunciación que lo produce”. El 
sentido, de acuerdo con el autor, se refiere a una construcción social y 
comunicativa, aludiendo a un proceso en que se expresa y objetiva una 
relación intersubjetiva; en definitiva, sobre estos presupuestos, el análisis 
del discurso sería entendido “como investigación del ‘más allá’ de la frase 
que necesariamente culmina en el examen de la articulación de los discur­
sos en la praxis social” (p.439).
Dejando al margen otros modelos y versiones, cuya multiplicidad 
impide hoy en día considerar el análisis del discurso como una teoría sis­
temática con procedimientos únicos, una investigación diseñada desde el 
punto de vista del constructivismo social centraría su atención sobre las 
explicaciones o descripciones aportadas por los sujetos participantes en 
cuanto datos primarios, más que en recopilar hechos exactos y fiables res­
pecto al tema de estudio. Esto es, el propósito no es revelar historias, 
motivos o acontecimientos reales, sino comprender cómo las personas 
que toman parte en el estudio construyen, negocian e interpretan sus pro­
pias experiencias (cf. Kitzinger y Wilkinson, 1995). Recordemos el énfa­
sis que ponen Potter y Wetherell (1987) en la ‘orientación funcional’ del 
lenguaje, en referencia a la acción y resultado del discurso, más allá de la
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mera descripción; funciones y efectos que, no estando en general directa­
mente disponibles para su estudio, requieren un proceso de análisis e 
interpretación al que son sometidos los discursos producidos, así como la 
dinámica de la discusión. En la medida en que ello comporta necesaria­
mente la elaboración de hipótesis respecto a los propósitos y consecuen­
cias del uso del lenguaje, incluyendo aquellas ‘inintencionadas’, se 
entiende que “elucidar funciones es uno de los puntos finales del análisis 
del discurso [...] las funciones son los descubrimientos más que los datos 
brutos” (Wetherell y Potter, 1988, p.170). El análisis parte de la asunción 
de que el discurso se organiza retóricamente, en el sentido de que es cons­
truido a partir de recursos lingüísticos, términos, formas narrativas, metá­
foras y lugares comunes, que son seleccionados y combinados en una 
explicación particular dependiendo de la orientación e intereses del 
hablante. De ese modo, el estudio de un discurso vendría a ser, en parte, 
un análisis de la variabilidad que comporta esa ‘lucha retórica’, y que 
constituye una vía de acceso para comprender su función (cf. Potter et al., 
1990). Por otro lado, se entiende que los elementos que componen un 
discurso, o al menos a los que accede o identifica su estudio, consisten en 
las prácticas ideológicas y relativamente estables de una cultura, que los 
autores denominan genéricamente “repertorios lingüísticos” o ‘interpre­
tativos”, y que son definidos como “meta-patrones de regularidades 
amplias en una ideología”, o bien como “sistemas de términos usados 
recurrentemente para caracterizar y evaluar acciones, eventos y otros 
fenómenos” (Potter y Wetherell, 1987, p.149). Los repertorios serían la 
sustancia a partir de la cual se forman “meta-temas”, como aquellos que 
representan la masculinidad y feminidad, que pueden producir versiones 
contradictorias y discrepantes en función de objetivos interaccionales dis­
tintos. Siguiendo la definición de Wetherell (1986), “un repertorio con­
siste en un conjunto de rasgos estilísticos, gramaticales y léxicos recu­
rrentes y relacionados coherentemente, que incluyen metáforas seminales 
y tropos o figuras del habla [...] pueden ser caracterizados en términos 
del principio guía que elucidan y la identificación de regularidades esti­
lísticas: lo que es consistentemente omitido por ejemplo, la relación entre 
sujeto y consecuencias, la forma gramatical pasiva, etc., definen sus fron­
teras” (p.90). De acuerdo a los principios sugeridos por Potter y 
Wetherell, la práctica de análisis del discurso requiere someter los datos 
codificados a una serie de operaciones orientadas a la determinación de 
patrones -en base a la variabilidad y consistencia- y el examen de funcio­
nes y efectos del uso de discursos o tipos de discurso específicos.
A ese respecto, dividen el proceso en diez fases que no se siguen 
secuencialmente en la práctica, sino que se ordenan e intercalan en senti­
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do variable y recursivo: 1) Se trataría, en primer lugar, de adaptar las 
cuestiones de la investigación a los principios expuestos, recordando 
siempre que el objetivo último es analizar cómo se construye el discurso 
en relación a su función en una situación particular. 2) La selección de la 
muestra es una solución de compromiso entre la cuestión a investigar y la 
laboriosidad del análisis, aunque los autores consideran adecuado por tér­
mino medio un número de diez entrevistas, si es ésta la forma elegida de 
recoger los datos. 3) Hay una serie de consideraciones éticas y prácticas 
a tener en cuenta si, en función del objetivo de la investigación, se deci­
de usar registros y documentos públicos o privados (no es nuestro caso). 
4) Si se realizan entrevistas, conviene generar un contexto de interpreta­
ción que facilite la variación y diversidad del discurso en relación a la 
función, más que la consistencia de las respuestas, para lo cual puede ser 
útil abordar una misma cuestión al discutir tópicos diferentes, o preparar 
preguntas de seguimiento en el guión previamente dispuesto en detalle 
para la entrevista. 5) La transcripción del texto recogido responderá a los 
objetivos concretos de la investigación, en función del tipo de informa­
ción requerida y del nivel de análisis a aplicar. 6) La codificación es una 
fase que pretende facilitar el análisis, identificando categorías que estarán 
muy relacionadas, cuando no directamente derivadas, de las cuestiones a 
investigar; en pocas palabras, se trata de seccionar los discursos, reunien­
do ejemplos de cada categoría de la manera más inclusiva posible, en un 
proceso cíclico que se articula con el propio análisis. 7) La fase de anál- 
sis constituye el núcleo del método y es también la más comprometida, 
pues la búsqueda de patrones en los datos exige una constante interroga­
ción crítica de las propias suposiciones y técnicas de significación apli­
cadas que afectan a la investigación en su conjunto. Los patrones que 
produce el análisis articulan la variabilidad y consistencia en el discurso, 
i.e. implican la identificación de diferencias y características compartidas 
tanto en el contenido como en la forma de las explicaciones o descrip­
ciones aportadas. En segundo lugar, se trataría de formular hipótesis 
sobre las funciones y efectos que pudieran derivarse de esas construccio­
nes. 8) La validación de los resultados en este tipo de investigación se 
puede basar en diversas técnicas analíticas, siendo las principales la 
“coherencia” -o la capacidad de dar cuenta de excepciones o casos a los 
que no se aplican los patrones identificados-, la “orientación de los parti­
cipantes” -confirmando que las consistencias y diferencias que ha esta­
blecido el análisis son reconocidas en efecto por los propios sujetos, al 
menos en la medida en que lo muestra la organización y contenido de su 
discurso-, y por último, la capacidad de “visibilizar nuevos problemas46 y 
contribuir con “nuevas soluciones” a los ya planteados en un ámbito de 
investigación determinado. 9) La producción del informe final de la
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investigación forma también parte de los procedimientos de confirmación 
y validación, siendo su objetivo último capacitar a una potencial audien­
cia para evaluar las interpretaciones propuestas, aportando para ello el 
mayor número posible de detalles del proceso seguido. Por otro lado, esa 
explicitación revela a menudo dificultades y da lugar a cuestiones que no 
eran aparentes en las fases anteriores, exigiendo la reconsideración de la 
codificación aplicada e incluso un nuevo examen del material original. 
En ese sentido, cabe recordar que estas fases no representan un ordena­
miento temporal rígido del proceso de análisis, sino un “esquema con­
ceptual” de los principios teóricos a considerar en este tipo de investiga­
ción. 10) Lógicamente, la aplicación constituye la fase final en el análi­
sis del discurso y, en el sentido más amplio, se refiere a la posibilidad de 
promover actitudes críticas bien informadas hacia la representación de 
determinados tópicos, contribuyendo a reconocer la naturaleza construc­
tiva de distintas versiones y sus implicaciones prácticas.
i '
En cualquier caso, los autores insisten en enfatizar que “no existe 
\mmétodo para el análisis del discurso del tipo que tradicionalmente pen­
samos en un método experimental o un método de análisis de contenido. 
Lo que tenemos es un amplio marco teórico referido a la naturaleza del 
discurso y su papel en la vida social, junto con una serie de sugerencias 
sobre cómo se puede estudiar mejor el discurso y cómo se puede con­
vencer a los demás de que los descubrimientos son genuinos” (p.175). 
Puesto que no existe un método, el análisis del discurso depende en gran 
medida de la destreza y el conocimiento tácito sobre cómo se organizan 
prácticas sociales particulares y complejas, y cómo son evaluadas, en fun­
ción de criterios que son siempre públicos o compartidos; precisamente, 
no se trata de saber si los participantes son conscientes de esas organiza­
ciones, sino de comprobar si en efecto ‘se orientan’ hacia ellas en sus 
prácticas interpretativas. En ese sentido, el análisis del discurso repre­
senta, en opinión de Much (1992), una ‘tarea expansiva’ consistente en el 
despliegue o explicación del conocimiento implícito o compartido por los 
participantes, y que es esencial para la correcta comprensión de su dis­
curso. La expansión implica la combinación de los recursos lingüísticos 
de un texto, incluyendo el contenido semántico explícito, ‘claves paralin- 
güísticas’, así como el conocimiento contextual y de las acciones encu­
biertas del habla. Esta operación se puede repetir recursivamente y ten­
dría un final potencialmente abierto, de modo que el análisis del discurso 
establecerá siempre un punto de corte arbitrario, o más bien, selecciona­
do de acuerdo a los propósitos particulares del análisis, en lo que consti­
tuye un ‘muestreo teórico’ de comparaciones y constrastes, en función de 
las zonas de relevancia a destacar. En definitiva, como método para lle­
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gar a la ‘verdad’ de los enunciados, o determinar su interpretación más 
adecuada, el análisis del discurso no puede concebirse sino como un obje­
tivo ideal (cf. Santos, 1992).
6.5 Resultados: Análisis e interpretación
«Pareciera que, en el uso coloquial, se denominaría discurso veraz a aquel que todo 
él lo es; mientras que discurso mendaz vendría a ser aquel que, cuando menos, contuviese 
una mentira. Con este criterio, sería difícil destacar un discurso veraz, sobre todo si se tiene 
en cuenta que hay transgresiones de la veracidad que no sólo están toleradas, sino que son 
exigidas como tales, como son los rituales corteses, en ¡os cuales no tenemos ni siquiera que 
indagar si, además de corteses, son sinceros, es decir, veraces: basta con que sean adecua­
dos, esto es, que el sujeto predique ante nosotros de sus buenas maneras, de su «educación» 
(lo que nos lleva de la mano a la reflexión de cómo la educación, el aprendizaje de las bue­
nas maneras, no es otra cosa que el del discurso mendaz consensuado, un discurso que, plau­
siblemente, ni tan siquiera se plantea en orden al sí o no de su veracidad, por cuanto «ya se 
sabe que no es verdad», pero que es, no obstante, «lo que se debe», «lo que se ha» de hacer)»
-C. Castilla del Pino (comp.), El discurso de la mentira, 1988, p.13-
«Las razones para la acción son parte intrínseca del control reflexivo de la acción 
que todos los humanos asumen. Las razones forman un rasgo continuo de la acción -más que 
estar vinculadas como secuencias o agregados-. Todos los agentes competentes 'se mantie­
nen en contacto ’ rutinariamente con las bases de su conducta como un aspecto de la pro­
ducción y  reproducción de su conducta. »
-A. Giddens, Modemity and self-identity, 1991, p. 68-
6.5.1 Descripción general de la muestra
Una primera aproximación a los discursos recogidos en los grupos 
permite conocer la contribución diferencial a los mismos en función del 
sexo, medida según el número de intervenciones verbales que realizan. En 
los Anexos 6 y 7 se puede apreciar que, a pesar de la irregular composi­
ción de los grupos, en casi todos ellos, los chicos intervienen en una pro­
porción superior, siendo sus intervenciones además más extensas en 
muchos casos en comparación con las de las chicas. De hecho, el único 
grupo en que la proporción fue la inversa (G6) puede ser considerado 
como una excepción, distinguiéndose del resto por el diseño establecido - 
es el único en que se intentó propiamente un grupo de discusión- y en este 
caso, la participación verbal diferencial de ambos sexos podría ser expli­
cada en gran parte por el hecho de que, desde el inicio de la discusión, una 
chica fue interpelada como portavoz para hablar en representación del 
grupo y organizar su funcionamiento (Anexo). Aparte de esa excepción, 
se puede decir que el patrón de predominancia masculina en el habla no 
estaría directamente relacionado con la presencia numérica de ambos 
sexos en los grupos, pues si bien ése parece ser el caso en algunos (por 
ejemplo, si se comparan G4 y G5), en otros -salvando sus particularidades
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respectivas-, la composición parece haber influido de manera desigual, 
sobre todo cuando es minoritaria la representación de uno u otro sexo (por 
ejemplo, si se comparan las razones proporcionales en G1 y G3).
Por otro lado, al comparar los grupos donde es igual el número de 
chicas y chicos (G2 y G4), la proporción de intervenciones relativamen­
te equivalente entre sexos -aunque siempre en la línea apuntada- no per­
mite apreciar las considerables diferencias que revela una observación 
superficial del contenido en ambos grupos. Si atendemos en particular a 
la contribución verbal de las jóvenes, en el grupo G2, del total de inter­
venciones -en las que no incluimos la lectura y repetición de las cuestio­
nes a contestar- el 22% consiste en monosílabos (‘sí’, ‘no’, ‘claro’, 
‘igual’); casi el 21% son expresiones que completan o apuntalan lo dicho 
por los chicos (‘por eso’, ‘es que es eso’, ‘una tía, es verdad’, ‘todo tíos 
sí’, ‘sí, también los he visto’, ‘es, eso somos más responsables’); el 15% 
demanda respuesta (‘bueno no ¿no?’, ‘entonces qué’, ‘entonces ¿en el 
fiituro debería haber más?’, ‘pero ¿la obligación es cosa de las muje­
res?’); un 10% son refutaciones (del tipo ‘pero no siempre’, ‘pero la 
mayoría no la tiene’, ‘si es una chica que vive sola, qué’, ‘según eh’, ‘no 
tiene por qué’, ‘a pocos campos has ido’); el 8% ofrece una opinión 
escueta (‘yo creo que sí’, ‘no, son todos igual’, ‘hombre, algunos sí’); el 
18% de intervenciones articulan un argumento mínimo, siempre en res­
puesta o derivado de una interpelación directa de la investigadora (‘todo 
es la mentalidad, la educación, si todos hubiéramos sido iguales al prin­
cipio de todo, todos haríamos lo mismo, menos dar a luz’, ‘porque desde 
el principio se nos ha tratado así, la mujer siempre en casa’, ‘no digo que 
lo supere, pero no seríamos tan inferiores en eso’, ‘es verdad que hasta 
ahora han triunfado los hombres, pero ahora casi tenemos más ganas de 
competir nosotras que ellos’, ‘como hemos sido tratadas siempre de infe­
riores, queremos dejar claro que no es así’, ‘porque ya está bien, somos 
igual que ellos y no tiene por qué, es verdad que hay cosas que hacen ellos 
mejor porque son más fuertes, pero estamos igual cualificadas’, ‘chicas y 
chicos piensan mejor en conjunto, hay más contradicciones’); el resto 
serían comentarios colaterales a la discusión (sorpresa, ironía, informa­
ción personal). Desde luego, en este grupo, no se encuentra a lo largo de 
todo el discurso una secuencia de argumentación y contra-argumentación 
del tipo que entabla el grupo G4, donde casi una de cada dos interven­
ciones verbales de las jóvenes articula un argumento en que proponen 
hipótesis, interpretan o cuestionan el sentido de las preguntas y las res­
puestas de sus compañeros; ello no quiere decir, claro está, que sus opi­
niones respectivas sean radicalmente opuestas, pero en el intercambio de 
las mismas se esfuerzan por establecer una base común sobre la cual dis­
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curren sus explicaciones y razonamientos mutuos. En ese sentido, curio­
samente, las ‘ganas de competir’ y destacar, el interés por ‘dejar claro’ 
que no son ‘inferiores’ o ‘pueden hacer lo mismo’, y sobre todo, las ven­
tajas del ‘pensar en conjunto’ -i.e. las ‘contradicciones’- no aparecen por 
ningún sitio en el primer grupo.
En otro orden de cosas, tal vez cabría plantear hasta qué punto estos 
porcentajes se han visto afectados de algún modo afectados por el hecho 
de que sea una u otra persona quien lee los enunciados, o incluso si ten­
dría algún interés concretar más el número y tipo de intervención de cada 
participante. De cualquier modo, aun cuando sería necesaria una investi­
gación específicamente diseñada para clarificar lo que aquí presentamos 
sólo como una primera impresión, otros trabajos han podido constatar que 
la participación verbal de los varones es más frecuente que la de las muje­
res, tanto en el aula como en entrevistas grupales y en contextos formales 
en general (cf. Fabra, 1992; Crawford et al., 1994). En tales contextos, 
explica Holmes (1992), la contribución verbal tiene un valor elevado, ya 
que incrementa la visibilidad de una persona y, por tanto, tiene el poten­
cial de realzar su estatus. De hecho, la cantidad de habla producida en 
determinados contextos formales no constituye únicamente un acto de 
afirmación personal, a través del reconocimiento de los demás, sino que 
puede ser utilizada como un modo de comunicar ‘control’ (cf. Altheide y 
Johnson, 1994). En esa medida, se podría postular que lo que en princi­
pio serviría como ilustración de un problema de tipo meramente discursi­
vo, pudiera estar relacionado con la desigual distribución de poder entre 
los sexos en la sociedad, que en este caso quedaría reflejada en la consta­
tación de que las mujeres han dejado de utilizar o tomar posesión del 
reparto de tiempo de habla al que teóricamente tendrían derecho. Según 
la autora, dado que ello puede tener una incidencia significativa en el pro­
ducto discursivo resultante, sería conveniente recordarlo a la hora de rea­
lizar el análisis y la interpretación del mismo.
En cuanto al contenido de los discursos, no sólo en los grupos, sino 
también en las entrevistas, un examen superficial o aproximativo revela 
que, en conjunto, prácticamente la totalidad de participantes tiene un 
conocimiento bastante amplio respecto a la tradicional representación de 
los sexos, así como a su función en apoyo y legitimación de un orden 
social discriminatorio. Del mismo modo, se puede decir que tienen con­
ciencia tanto de la respectiva situación o posición social en que se 
encuentran como de lo que representa su elección educativa y profesional 
en ese momento de su vida y en el contexto histórico que les correspon­
de vivir. Reconocen la exigencia de la competitividad y el individualis­
mo, la división de roles sexuales en la sociedad, la expresión del prejui-
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ció y la discriminación en los estereotipos, así como su dinámica de cam­
bio reciente; conocen algunas medidas de acción afirmativa, tal como las 
cuotas de representación política y su aplicación en algunos países; indi­
can la influencia de la educación y sus agentes, el efecto diferenciador del 
código de sexo, desde el rosa-azul en el nacimiento a los primeros jugue­
tes, y en general los usos y constumbres que asocian al pasado, como 
mucho hasta la generación de sus progenitores. En suma, los discursos 
recogidos parecen presentar una extensión considerable de consenso o 
una especie de ‘sentido común’ sobre los sexos, al menos en lo que se 
refiere a la situación social de las mujeres, que la mayoría coincide en 
calificar de ‘injusta’ y cuya inferioridad en relación a los varones sitúan 
en proceso de progresiva superación. En general, es patente el rechazo de 
un discurso categórico de las diferencias entre sexos y, en algunos casos, 
es explícita la prescripción de un discurso de igualdad, que en la actuali­
dad es percibido como opuesto a aquél.
Por otro lado, en la línea señalada por Frieze y colaboradores 
(1991), en el discurso de los y las jóvenes se puede identificar un amplio 
espectro de expectativas, ilusiones y preocupaciones generales, deseos y 
temores que son comunes a ambos sexos y aparecen articulados en tomo 
a tópicos previamente delimitados en el diseño de la investigación, entre 
los cuales destacan el trabajo, las relaciones dentro de la familia, sobre 
todo respecto a los padres, la independencia de su ámbito de influencia y 
la simultánea consolidación de otros lazos de amistad y sociales. No obs­
tante esa homogeneidad, puede apreciarse una diferente representación y 
expresión de estos temas en función de la clase socioeconómica de pro­
cedencia, e incluso, más allá de su explícito rechazo, se encuentran mues­
tras de la impregnación de lo que se ha definido como el sistema social 
de género. Partiendo de ese horizonte de similaridades en aspiraciones y 
representaciones compartidas, a continuación expondremos algunas de 
las cuestiones que destacan como más relevantes en el análisis de conte­
nido de las entrevistas individuales y los grupos de discusión. Conviene 
advertir que todas esas cuestiones o temas están estrechamente interrela- 
cionadas en los discursos, y su presentación en distintos apartados res­
ponde en gran medida al diseño específico de esta investigación, refle­
jando en cierto modo las premisas que han permitido configurarla y que 
han guiado asimismo el análisis y la interpretación de los resultados. Por 
otro lado, ello significa que los mismos pasajes se pueden incluir en el 
análisis de distintos temas, y aunque se ha intentado evitar su repetición 
para no sobrecargar la exposición, en algunos casos, pensamos que su 
valor ilustrativo justifica su inclusión en diferentes apartados.
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6.5.2 Dilemasy temas y  repertorios lingüísticos
A) ¿Engaño o Contradicción?
Lo que nos proponemos en este primer apartado es ilustrar cómo la 
propia definición del contexto de investigación y el carácter controverti­
do del tema pueden revelar el aspecto dinámico y dilemático de las acti­
tudes, en una situación donde la deseabilidad social de las respuestas 
pudiera tener un peso determinante. Como hemos explicado, el diseño de 
las situaciones -y en particular, la de grupo- ha estado orientado al obje­
tivo de propiciar, más que evitar, la emergencia de contradicciones en la 
discusión sobre la naturaleza de las diferencias asociadas al sexo y sus 
respectivas posiciones sociales. Con los ejemplos que presentamos de 
discursos en los grupos y las entrevistas pretendemos poner de manifies­
to el funcionamiento de los dispositivos metodológicos usados, conside­
rando las funciones comunicativas en que se mueven y a las cuales deben 
su eficacia. Recordemos que el grupo de discusión se centra en la fun­
ción metalingüística -i.e. se llama metalenguaje aquel cuyo mensaje tiene 
por objeto otro mensaje-, en tanto que el contenido de los discursos par­
ticulares producidos remite a su vez a un sistema de significación, i.e. 
otros discursos generales y sociales. El hecho de que unas respuestas se 
puedan desdoblar, reformular y reflejar en una nueva pregunta da lugar 
a un despliegue que va configurando la estructura subyacente que articu­
la un campo semántico, con los elementos y las relaciones que define 
como pertinentes y los que por oposición son excluidos o inaceptados 
(Canales y Peinado, 1994). Por su parte, la entrevista abierta se sitúa 
sobre la función emotiva o expresiva del lenguaje, a través de la cual se 
accede a un ‘yo narrativo’ que sería la representación de la propia identi­
dad del sujeto entrevistado, contenida en el relato de su autobiografía. 
Este dispositivo “apunta a conseguir una expresión directa de la actitud 
del emisor ante aquello que constituye su mensaje” y que, siendo reflejo 
de su subjetividad, “revela la naturaleza del referente de investigación en 
cuanto objeto a conocer, definiéndose así en esta función las relaciones 
internas entre el mensaje y su autor” (Alonso, 1994, p.226). En particu­
lar, la función expresiva o manifestativa construye una realidad interior 
‘simulada’ en relación al sujeto que habla, e introduce, con el elemento 
de afectividad subjetiva (i.e. los deseos y creencias), los propios prejui­
cios, racionalizaciones y proyecciones. En tanto constituyen expresiones 
autorreferentes, los enunciados producidos en una entrevista ‘se mues­
tran’ a sí mismos -más que ‘dicen’- en una operación relevante en el con­
texto interactivo, y en esa medida, no puede atribuírseles como tales valor 
de ‘verdad’ o ‘falsedad’ (cf. Abril, 1994).
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Así como el testimonio o la aseveración comunicada en una entrevis­
ta no constituye una nueva evidencia o una prueba demostrativa que garan­
tice la verdad de lo afirmado en ella, podría decirse que la actividad de los 
grupos no se limita a distinguir proposiciones verdaderas y falsas, al menos 
en tanto no hayan discutido y acordado el marco de certezas o trasfondo 
sobre el que será posible juzgar la verdad o falsedad de las alternativas, o 
bien decidir el grado de acuerdo o adhesión a ellas. De ese modo, según 
explica Ortí (1989), el análisis de los discursos espontáneos (supuestamen­
te) libres producidos por los sujetos y los grupos hace emerger relaciones 
de sentido de sus vivencias e imágenes “que sólo se configuran en su pro­
pio contexto significativo global y concreto”. En la misma línea, para 
Altheide y Johnson (1994), el hecho de que las actividades de los sujetos se 
den siempre vinculadas a un tiempo y un espacio en que son significativas 
facilitará una apertura para entrar a comprender dimensiones en gran medi­
da no articuladas o implícitas que juegan un papel en la significación, con­
tribuyendo a la ‘definición de la situación’ en que acontece la experiencia. 
Ese ‘contexto’ aporta el significado interpretativo que todo enunciado refle­
ja o ‘muestra’ reflexivamente, en la medida en que la experiencia o cono­
cimiento de las cosas tiene lugar o ‘se asienta’ sobre aquello ‘se da por sen­
tado’; esto es, según los autores, “no aprehendemos algo sin conectarlo a 
otro algo, y ese ‘otro’ resulta ser todo en nuestro mundo vivencial y sus ade­
cuadas zonas de relevancia” (p.492). Uno de los componentes principales 
en la definición de la situación es el ‘conocimiento tácito’, verdades asu­
midas y en parte ‘inefables’, convenciones, acuerdos o reglas, depositarías 
del sentido común o el trasfondo cultural que comparten los agentes socia­
les. En ese sentido, se puede decir que “el conocimiento tácito existe en ese 
momento en que se lleva a cabo una acción que no se comprende, se faci­
lita comprensión sin articulación, y se aprehenden las conclusiones sin 
argumento” (Ibid.). Aun cuando, debido a su carácter eminentemente táci­
to, esas reglas y convenciones son en general inexpresadas, y en parte inex­
presables, siempre son sociales y por tanto ‘públicas’; como recuerda 
Phillips (1976), las reglas existen porque se siguen, y “seguir una regla 
implica un acuerdo para seguir el mismo camino” (p.38); en todo caso, su 
carácter contingente -no arbitrario- no exime de la necesidad de que exis­
tan. Lo que es contingente se puede convertir en necesario al ser retenidas 
en un código las restricciones que imponen ciertas condiciones iniciales 
aleatorias (cf. Bourdieu, 1988; García Selgas, 1994; Ibáñez, 1994).
La noción de código no debe confundir la necesidad intrínseca a las 
‘leyes’ con la vinculada a un tipo de regulación que alcanza donde éstas no 
llegan y cuya naturaleza es de orden esencialmente ‘moral’. La moralidad 
puede ser concebida como la sustancia misma del ser social e individual,
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funcionando como nexo entre la autonomía de los individuos y la organiza­
ción del orden social en que conviven, ni tan determinante como las leyes ni 
tan laxo como el libre albedrío (cf. Harré, 1989; Smedslund, 1990). Ese 
nexo de relación es el que facilita la regulación de la vida en común, los pro­
cesos de comunicación, y por lo tanto, la ‘construcción social de la realidad’. 
De acuerdo con Abril (1994), la reflexión sobre la regulación interactiva 
dada en el proceso de comunicación ha llevado a cuestionar la noción tradi­
cional de un código uniforme, común y aceptado por los interlocutores, y al 
que corresponde una versión normatitativista del uso del lenguaje, en el cual 
las palabras y la relación entre los símbolos y su valor semiótico es estable 
y trivial. Si, por el contrario, se entiende la comunicación, no tanto como 
‘transferencia de información’, sino como “relación social de enunciadores 
o co-enunciadores que llevan a cabo conjuntamente prácticas dicursivas”, en 
ella van a ser fundamentales los procesos de intersubjetividad e intertextua- 
lidad “en virtud de los cuales la actividad de enunciación se engrana en la 
praxis social y en la dinámica cultural” (p.430). Desde una perspectiva 
interpretativa, en la comunicación se desarrolla principalmente una activi­
dad inferencial, en la cual “los agentes comunicativos, más que codificar o 
descodificar, proponen hipótesis, llevan a cabo inferencias contextúales, 
anticipan estratégicamente las respuestas y razonamientos (a su vez estraté­
gicos) de sus interlocutores”; en consecuencia, la comunicación “involucra 
procesos de transcodificación, de transgresión táctica (como el sobreenten­
dido), e incluso de suspensión provisional de las reglas” (p.431). Desde ese 
punto de vista, el análisis del discurso requiere ir más allá de un análisis del 
contenido o la información transmitida.
De cualquier modo, conviene advertir que en este apartado no nos 
vamos a ocupar propiamente de cuestiones de contenido, sino que, como 
se ha explicado, nos limitamos a seleccionar algunos ejemplos ilustrativos 
de la dinámica que, a nuestro parecer, favorecen los dispositivos emplea­
dos. Recordemos que en la tarea de grupo la presentación de los enuncia­
dos -en general de carácter fáctico o descriptivo, y algunos normativo- pre­
tende conservar el estilo directo de tópicos, máximas, observaciones u opi­
niones por lo común bien conocidas y, en consecuencia, con elevada ‘vali­
dez aparente’. Aunque ello comporta en teoría un elemento de deseabili- 
dad social -sea de aceptación o rechazo-, dado el diseño metodológico, 
éste no constituye un problema de sesgo a evitar, pues tampoco tratamos 
de averiguar el grado de adhesión al contenido enunciado, sino más bien 
el conjunto de significaciones articulado en la propia argumentación de 
crítica o defensa de los mismos, que normalmente antecede a la produc­
ción de una opinión de consenso. Se busca, por tanto, explicitar una diver­
sidad de discursos y experiencias sociales que suelen quedar encubiertos u
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homogeneizados por la producción de consenso en la vida social ordinaria 
-y similarmente, en las encuestas- (cf. Miranda, 1987; Ortí, 1989). 
Precisamente, según Edwards y Potter (1992), la misma producción del 
discurso responde al hecho de que las personas tienen distintas versiones 
de los hechos y/o diferentes intereses, que sólo pueden ser comunicados 
sobre una base común o fundamento construido en su discusión. En esa 
medida, la presencia en el discurso de alguna clase de información fáctica 
vendría a ser ya un indicador de las preocupaciones retóricas que son rele­
vantes para los participantes, en tanto “cuando no existe nada sobre lo que 
discutir, no hay necesidad de formular hechos” (p. 125). En esa línea 
podemos avanzar que las discusiones sobre el sentido en que están formu­
ladas las cuestiones, su validez como representaciones de la realidad o la 
adecuación de sus supuestas implicaciones pueden señalar puntos que 
merecerán ser analizados en los posteriores apartados. Para evitar sobre­
cargar la exposición, y aun cuando, según Moir (1995), el interés del aná­
lisis es la totalidad del argumento en un intercambio discursivo -o el des­
pliegue del ‘juego del lenguaje’-, reproducimos sólo las partes que hacen 
referencia directa a aspectos tratados en este apartado. La mayoría de tex­
tos proceden de los grupos, pues en éstos la función metalingüística reve­
la más claramente los procesos inferenciales e interpretativos de la comu­
nicación antes comentados (entre los cuales se pueden incluir la suspica­
cia, redefinición, explicación y valoración), si bien en la última parte pre­
sentamos extractos de dos entrevistas en que los participantes llegan a 
revelar de forma reflexiva las contradicciones de su propio discurso. En 
la mayoría de textos reproducidos, la primera intervención introduce el 
tópico sobre la que el grupo se debe pronunciar en cada caso.
1) G2V2: hay algunos trabajos que los hombres pueden hacer mejor que las
mujeres
G2M1: hombre, algunos sí
G2V1, G2M2: sí
2) G2V2: las mujeres profesionales realizan doble jomada 
G2M1, G2M2: sí
G2V1: según, si tiene una mujer que le limpia su casa, no 
G2M2: //pero cuando llegas a casa {no sé que hay de todo}
G2M1: //pero como la mayoría no la tiene 
G2V1: pues entonces sí 
G2M2: se callan (risas)
3) G2M2: para una mujer siempre es más difícil combinar una carrera y trabajo 
con una familia
G2V2: hombre, sí es más difícil porque si tiene que hacer cosas en casa
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4) G2V2: una empresa corre más riesgo al contratar a una mujer... no 
G2M2: tch no, qué va 
G2V1: puede estar embarazada (risas)
5) G3M2: a ver, las mujeres profesionales realizan doble jomada, sí 
G3V1: ¿qué significa las mujeres profesionales?
G3M2: las que trabajan, supongo que será trabajar fuera y en casa 
G 3V l:pu essí
G3M2: como no hacéis nada vosotros, todo nos toca a nosotras (risas)
6) G1V1: en comparación con las chicas, los chicos parecen necesitar más ser 
importantes, reconocidos, destacar en un grupo... esto es lo del líder de la 
pandilla ¿no?
A: o lo del presidente de la escalera (risas)
G1V1: o del partido (risas)
7) G1V1: dice la organización y preocupación por ese trabajo es cosa de 
mujeres, es decir que los hombres deben colaborar... es que tal y  como está 
planteada esta frase es como si el hombre tuviera que hacer una concesión 
eh, eso de colaborar... eso de colaborar, eso de ayudar... no me gusta a mí 
para nada
G1V2: eso no me gusta, esta pregunta me parece que tiene mucho tópico que no 
A: más o menos todas lo son
G1V1: es que preocupación por el trabajo creo que es algo que debe 
preocupar a todos, o debería preocupar a todos, en vez de deben colaborar 
sería deben compartir, que debe haber un matiz
8) G2V2: a las mujeres les preocupan más las cuestiones cotidianas, de cada 
día, que los grandes proyectos de futuro
G2V1: en el sentido familiar sí ¿no? porque son más como más tch 
G2V2: es que a cada uno también le interesan las cuestiones cotidianas, 
pero después también tiene proyectos de futuro creo yo... //eso es 
G2V1: //yo creo que la mayoría de las madres para sus hijos también se 
tienen tienen en cuenta los proyectos de futuro... sí, mi madre siempre está 
viendo el más allá o lo está intentando
9) G4V3: es que según si es un ama de casa sí que se preocupa así de las 
cuestiones cotidianas pero si es una mujer trabajadora sí que se puede, se 
preocupa de proyectos para la empresa de futuro y todo eso ¿no? o por 
proyectos propios ¿no? de trabajo
10) G5V1: es que es eso, está hablando todo el rato está hablando de mujeres 
pero referiéndose a las mujeres que están en casa... ¿por qué las otras no? 
vamos, por lo menos a mi entender una persona que esté trabajando y que 
esté toda una vida por ahí y tenga un sitio pues pensará más en el futuro que 
no estar en casa y mañana otra vez
11) G2V2: es que respetados... respetados qué quiere decir que... ¿respetados 
quiere decir que por ejemplo a la hora de conseguir un trabajo tiene más
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posibilidades el hombre en igualdad de condiciones? o respetados// y se le 
respeta más a las mujeres
A: //es que ya definir el respeto depende de vosotros quiero decir hay 
términos que vamos merece más la pena que digáis que entendéis vosotros 
por respeto
G2V1: eso ya depende del respeto en qué situación, por ejemplo en una cola 
de trafico, en un embotellamiento de éstos... ‘la mujer’ mira 
G2M1: mujer tenía que ser, mi padre siempre tiene eso en la boca, sí, me 
pone nerviosa
12) G2V2: es que la pregunta así según... está formulada, pero no te está 
preguntando quién sería el mejor o... quién te parece a ti que debería 
destacar en un grupo, no no, o sea quién suele eso... quién suele, yo creo 
que son los chicos ¿no?... para todo para todo no... pero es que tampoco se 
sabe por qué es eso
13) G4V3: sí ¿no? según ellas ¿no? o sea no ¿verdad?... espera un momento, 
si ponemos no, entonces quiere decir que las mujeres no deberían estar ahí, 
en las carreras técnicas... pues porque es eso ¿debería haber más mujeres en 
las carreras técnicas? no, ponemos no o sea que las mujeres ya no entren 
G4V1: no, en el sentido común (risas)
G4M2: ya estamos, eso tiene doble sentido ¿eh? eso no vale 
G4V1: es que estas preguntas son muy ambiguas ¿no? porque además no te 
aclara del todo ahí lo que... más o menos te dice a ver, piensa tú lo que 
quieras y  contestas lo que te dé la gana
A: pero es que es así, piensa lo que quieras y contesta lo que te dé la gana 
G4V1: entonces en el sentido que ellos decían de... no tienes por qué 
obligar a más mujeres que vayan a estudiar si no quieren ¿no? cada una es 
libre de optar a lo que quiera, pero en cuanto se refiere a que tienen que 
estudiar carreras técnicas porque después son las que van a estar en los 
puestos de trabajo... no sé digamos arquitectura no sé qué no sé cuántos los 
trabajos que siempre han estado mejor mirados siempre los han ocupado 
hombres, en este caso que... que se refiere a que las mujeres tendrían que 
estudiar las carreras técnicas para llegar a esos puestos y eso... yo creo 
que...//«o hay salida es que... pito pito
G4M2: lino tiene por qué... ¿qué ponemos? o sea yo estoy con VI 
completamente ¿no? pero es que claro
G4V1: nosotros decimos no, no tendrían que ir a carreras o sea no tienen por 
qué estudiar carreras técnicas las mujeres si no quieren o sea es// una 
decisión personal suya
G4M2: //para mí no es ninguna obligación, no tiene por qué
G4V1: conforme se plantea la pregunta, parece que sea eso ¿no? una
afirmación
G4V3: es que me parece que quiere decir que las mujeres tienen que coger 
carreras técnicas para tener un poco más de control también en la sociedad, 
para tener puestos importantes, pero
G4V1: nosotros interpretamos simplemente que ellas son libres de decidir si 
quieren ir o no// o sea ya no entramos en si tienen que ser, tienen que coger 
carreras técnicas para estar mejor... en la sociedad, mejor asentadas, mejor 
G4M2: IIigual que un hombre
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G4V3: //o sea son sus intereses y  ya está
14) G4M2: pero lapregunta dice que ¿suelen votar al mismo partido? o sea hoy 
en día ¿suelen votar? yo creo que las mujeres 
G4V3: no, yo creo que ahora actualmente no
G4M1: pero es que lo dice dice ¿no? ¿suelen votar como sus maridos? es que 
enfoca la pregunta como diciendo la mujer hace lo que hace su marido, sabes 
[...] G4M2: hombre, yo pienso que sí ¿eh? que... en mi casa no, en mi casa 
mi padre eeee y mi madre aaaa, pero que la mayoría sí, que la mujer es la 
típica mujer que se queda en casa y que patatín patatán y que le hace caso a 
su marido
G4M1: lo que pasa es que eso va a cambiar, seguro que va a cambiar 
[...] G4V1: pero o sea tch espera un momento, no estamos cuestionando si 
debe de ser así o no ¿no? lo que estamos diciendo es ¿esopasa? ¿es verdad 
que ocurre? desde mi punto de vista, sí ocurre en muchas ocasiones, en otras 
no ocurrirá claro, pero en muchas sí ocurre
15) G4V1: entiendo que ahí lo que se está diciendo, aquí no es que está 
diciendo hay igualdad, por qué, porque los hombres hacen esto y las mujeres 
esto totalmente diferente, al juntarlo, pues igualdad, no, no hay igualdad 
¿no? y creo que se van compensando que están intercambiando si la mujer 
antes tenía unos papeles determinados que cumplir y los hombres tenían 
unos papeles determinados que cumplir, pues que ahora lo que está diciendo 
es que la igualdad es el resultado del intercambio de esos papeles ¿no? 
ahora más o menos ya no hay una separación tan rígida entre los papeles de 
unos y los de otros sino que es como, está un poco más equilibrado lo que 
tienen que hacer, entonces yo creo que s í... si dice eso es que la pregunta se 
las trae o sea es
G4V2: pero aquí dice que la igualdad se debe a que hay distintas cualidades 
entre hombre y mujer
G4V1: no no, la igualdad entre los sexos es el resultado de la compensación, 
compensación// yo me hago la idea de la balanza ¿no? o sea (risa)
G4M2: de sus diferentes cualidades
G4V1: no tenemos que tener diferentes cualidades, lo que tengo claro es que 
si la igualdad es el resultado de las diferencias, no puede ser 
G4V2: //claro, es que ha dicho por eso antes que el hombre y la mujer no 
tienen las mismas cualidades
G4M2: //a lo mejor también digamos... no, pero también míralo por
ejemplo los hombres no pueden ser iguales no sé, siempre habrán
diferencias entre ellos ¿no? igual puede haber diferencias entre dos hombres
que entre im hombre y  una mujer o dos mujeres sabes, que no tiene que ser
precisamente... pienso yo, no sé... yo creo que sí
G4V2: sí sí... yaya ... sí
G4V1: yo he dicho que sí antes
G4M1: venga sí
G4M3: sí
G4V3: una cosa, es que espera o sea (risas) espera un segundo, la igualdad 
yo creo que no se debe a que a que una tenga unas cualidades y el otro otras 
y se junten sino que... o sea uno siempre la mujer siempre ha sido menos 
valorada que el hombre entonces o sea le ha puesto las cosas claras al
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hombre ¿no? ‘oye, esto no es así, esto no está claro’, entonces se ha puesto 
a su mismo nivel, entonces es cuando se puede hacer la igualación o la 
igualdad que diga, no sé es que se puede hablar de mucho aquí 
G4V1: sí, lo que estás diciendo ¿no? que no puede ser o sea esa pregunta es 
un poco ambigua ¿no? o nos cuesta un poco de entender, lo que no puede 
ser es decir, plantear claro, que las mujeres tienen estas cualidades y los 
hombres éstas, se juntan hombres y mujeres, igualdad, no puede ser, lo queo 
sea estará hará referencia la pregunta, yo la interpreto así por lo menos es 
que hay un intercambio de papeles entre hombres y mujeres, no de sus 
papeles definidos como los que habían antes, sino que tanto hombres como 
mujeres se han intercambiado una serie de papeles y no están tan bien 
definidos qué papel corresponde a qué sexo y entonces por eso hay una 
igualdad, si es eso, yo creo que sí que se debe que el re o sea la igualdad es 
el resultado de ese intercambio de papeles que ha habido... si eso quiere 
decir la pregunta, que yo la interpreto así no sé
16) G5V1: eso es según, es la educación, si desde un principio nos educaran a 
todos igual, todos tendríamos la misma capacidad 
G5V3: a ver en qué quedamos, porque tú has dicho un no ¿o sí?
G5M1: yo no he dicho nada (risas) yo no he dicho nada 
G5V3: tú es que no has opinado 
G5M1: yo no opino, no... es que... tiene truco 
G5V3: bueno, pues píllalo (risas)
G5M1: yo pienso que en parte tiene razón V I... lo que pasa que es que... 
no sé, no... no se me ocurre a mí un ejemplo, pero yo qué sé yo pienso que 
así como ha dicho él de lo de la educación de los chicos hacen una cosa y 
las chicas hacen otra, si eso por ejemplo se invirtiera, suponiendo, 
suponiendo, no lo afirmo ni nada, suponiendo que en la educación que se da 
ahora mismo hay una cierta ventaja a niveles de los hombres sobre las 
mujeres, al invertirlo sería las mujeres sobre los hombres, pero claro no... 
no pienso yo que sea así que ninguno tenga ventaja sobre ninguno [...] eso 
es digamos una suposición o un tabú por así decirlo ¿no? de... de que se, 
que hay gente que piensa que porque seas mujer o porque seas hombre 
según el caso pues tú vas a hacer las cosas peor o vas a hacerlas mejor, pero 
yo pienso que no, que... igual que lo ha hecho un hombre lo puede hacer 
una mujer y viceversa
[...] G5V2: es que si la pregunta fuera al revés, si hay algunas mujeres que 
son mejor que los hombres en algunos trabajos, sería también que sí, que 
hay mujeres que hacen cosas mejor que los hombres... y yo ahí no puedo 
decir nada más... en mi opinión hay
17) G4V1: hombre, no se da el caso porque no se ha podido o sea las mujeres 
hasta ahora pues del mercado de trabajo y todo eso nada y ... incorporación 
al ejército por ejemplo que es una cosa chunga o hacer algunas faenas que 
correspondían al hombre porque el hombre era el que tenía que hacerlo pero 
eso no quiere decir que las mujeres no puedan hacer algunas faenas 
G4V3: no que no puedan, ahí dice que si es así ¿no?
G4M2: dice ¿hay algunos trabajos que los hombres puedan hacer mejor que 
las mujeres? hay algunos trabajos... algunos sí 
G4V1: ah espera espera espera
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G4M3: sí, pero yo qué sé... es que también ¿no? qué trabajos y  qué 
G4V3: por eso, que sí que hay algunos trabajos que sí, algunos son más 
convenientes para mujeres y otros para hombres porque tienen, tienen más 
habilidades para ello
G4V2: que puedan hacer mejor no es que haga sólo, que puedan hacer 
mejor es decir físicamente el hombre puede estar mejor
18) G4M2: cuando su hijo esta enfermo, la primera responsabilidad de una 
mujer es con su hijo, no con su trabajo... sí, pero también viceversa o sea el 
hombre ¿eh? [...1yo creo que piensa ahí por ser una mujer su primera 
responsabilidad es su hijo no el trabajo
[...] G4V1: a nosotros lo que no nos parece bien es que si se refiere a la 
mujer sólo o sea que si el hombre y la mujer están trabajando, por qué no 
tiene que ir el hombre si se pone enfermo el niño ¿no? y eso es lo que aquí 
al leer la pregunta parece ser que es la mujer la que tiene que ir un poco ¿no? 
es la mujer la que abandona su trabajo, no el hombre entonces... es lo que 
pasa ya, pero por eso por eso no debe de ser así ¿no? o sea no estoy de 
acuerdo de que si yo me caigo enfermo tenga que ser mi madre la que se 
quede en mi casa, por qué no va a ser mi padre el que venga y me cuide ¿no? 
me parece muy bien que venga y me cuide ¿no? si yo me caigo enfermo, no 
porque, por qué mi madre tiene que abandonar el trabajo antes que mi padre, 
por qué motivo ¿no? ¿no es un trabajo igual el de uno que el de otro? ¿o a lo 
mejor es que tiene más prestigio el trabajo de mi padre, tiene más una 
valoración superior? en mi casa el de mi padre es un trabajo y el de mi madre 
es un entretenimiento ahí da a entender un poco eso ¿no? oye, la mujer que 
vaya a casa que lo que tiene es un entretenimiento más que nada vamos, 
además eso de cuidar a los hijos es... es oficio suyo no del hombre ¿no? o 
sea yo interpreto eso en la pregunta
19) G1V2: yo creo que la pregunta no debería ser así o sea el trabajo de las 
mujeres es una ayuda también como el trabajo del hombre o sea se tendría 
que considerar igual exactamente que trabaje un hombre o que trabaje una 
mujer
20) G4V1: bueno, pero según en qué sentido lo diga
G4V3: si lo haces peyorativamente y estás diciendo que es una ayuda o sea 
que sólo es una ayuda, que en realidad el sueldo que cuenta es el del marido, 
en ese caso no ¿es ese caso?
A: depende de lo que interpretéis vosotros 
G4V1: yo no lo interpreto de forma peyorativa 
G4M2: es que yo sí 
G4V3: pues entonces (risas ellos)
G4M2 yo creo que sí, que ahí está diciendo las mujeres sólo ayuda ¿no? o 
sea que no, no son ellas las que aportan el sueldo a casa sino que es el hombre 
el que debería de ser eso ¿no? esto, aportar el sueldo a casa 
G4M3: es normal que digan eso porque si normalmente cobran más los 
hombres que las mujeres es normal que digan es una ayuda porque las 
mujeres normalmente tienen un sueldo menor
G4V3: no, es que ahí tendría que ser no es una ayuda, sino un aporte 
económico a la familia, entonces sí que... sí que sería correcto porque una
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ayuda lo dice en el sentido de que ayuda un poco más al sueldo del hombre 
G4V1: pero es que es eso, es que pone ayuda ¿no? entonces si pone ayuda, 
supone// conforme lo entiendes lo hace de forma peyorativa 
G4V3: //es que sería mejor decir contribución ¿eh? contribución el sueldo 
que lleva también el marido, así entre los dos pues no está mal
21) G4M2: una chica haría mejor quedándose en casa antes que volver sola a 
altas horas de la madrugada, pues no 
G4M3: qué, repite a ver
G4M2: o sea que una chica se tiene que quedar en casa, o sea está mejor visto 
que, que estar por ahí hasta altas horas de la madrugada 
G4V1: está mejor visto no es lo mismo que lo que dice ahí ¿no?
22) G3V1: si es que es verdad, siempre hay gente más importante dentro de un 
grupo
G3M2: no, dice que necesitáis ser los importantes, no que lo seáis... o sea 
os dejamos que parezcáis que seáis los importantes, pero que no lo sois... 
ojo eh, que necesitáis ser importantes, no que seáis los importantes... 
necesitáis serlo, pero por vuestro ego y ya está
G3V1: porque sí, porque eres el más importante o sea no el más importante, 
igual te metes en un grupo de sólo de amigos... hay gente más importante 
que otra porque se ve, a la legua se ve pues dentro de un grupo mixto pues 
hay chicos más importantes, casi siempre los chicos son más importantes 
que las chicas
G3M2: pues no, lo que pasa es que os fastidia mucho que sea la mujer la que 
os tenga que decir tenéis que hacer esto esto y esto
23) G4V1: pero se está hablando de mujeres en general, no se está hablando 
precisamente de eso, serían más casos especiales ¿no? supongo yo 
G4M2: de nuestra sociedad no sé, porque ya te irías a otra ¿no?
G4V1: no sólo eso ¿no? se supone que la encuesta esta enfocada según 
nuestra sociedad y eso ¿no? estas preguntas a lo mejor en otro sitio no iban 
para nada, pero que yo qué sé que eso ya son casos un poco especiales, lo 
que ha dicho él de la sensibilidad por ejemplo yo así fríamente yo diría que 
sí, que las mujeres muestran una mayor colaboración, son... más sensibles, 
pero más sensibles no un aspecto asi peyorativo de eso de desvirtuar a la 
mujer y  todo eso ¿no? sino que parece que tengan una mayor preocupación 
[...] claro a lo mejor es un prejuicio ¿no? pero no sé y a lo mejor es verdad 
¿no? que los hombres también han mostrado colaboración [...] es que esto 
este tipo de preguntas que estás haciendo me parece como si un poco para 
saber los prejuicios que hay acerca de las mujeres y  el hombre, a ver si 
pensamos por ejemplo la mujer siempre es más sensible, la mujer es la que 
quita los puestos de trabajo, la mujer... no debe trabajar y lo único que hace 
es aportar una ayuda pero en sentido peyorativo a casa porque el hombre es 
el que tiene los pantalones y el que lleva la casa, en ese caso pues yo pondría 
un no, pero a mí así a primera vista y  aunque sea un prejuicio a mí me parece 
que las mujeres se preocupan mucho más por cuestiones sociales, me lo 
parece, a lo mejor me equivoco ¿no?
[...] G4M1: yo creo a lo mejor estamos confundiendo eso de mayor 
sensibilidad con... cuando vemos al hijo, cuando vemos a un hijo por 
ejemplo en lo de Bosnia, que muchos soldados españoles se han ido allá,
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como cuando vemos en la televisión cómo sufre la madre de que ve que su 
hijo está en el centro de la guerra y que puede salir herido o morir incluso, 
creo que estamos enfocando la sensibilidad desde ese punto de vista y  no es 
desde ese punto de vista, no se trata de ver a la mujer sufriendo en casa, así 
no manifiesta solidaridad, solidaridad es la que la que, bueno pues va allí o 
aporta ayuda pero no la que se queda en casa diciendo qué sensible estoy 
¿no? veo a mi hijo pobrecito que está allí, estoy preocupada, no puedo 
G4V1: a lo mejor es ése el patrón ¿no? que siempre los chicos no lloran y 
son las mujeres las que a lo mejor demuestran más su cariño [...] parece 
como que te viene un poco ya dado ¿no? como que es un prejuicio que los 
hombres o una enseñanza que los hombres no pueden ser así, los hombres 
son más... son fuertes ¿no? y las mujeres se pueden preocupar pero los 
hombres no, tal vez sea un prejuicio que se tiene y  que te lo trasmiten al 
mismo tiempo [...] tal vez por eso tch yo ahora opine eso ¿no? de esa forma 
que ya digo un prejuicio, pero no sé
24) G5M1: ahí lo que pasa que es que la palabra ahí compensación de sus 
diferentes cualidades, en la complementación digamos ¿no?... entonces sí 
G5V1: no... o sea yo creo que no hay igualdad porque una cosa compense 
a otra, sino porque... porque o sea quien... tenemos todos las mismas, el 
mismo pensamiento tienen los hombres que las mujeres yo creo que sí ¿no? 
y no compensa el que, no hay igualdad porque compensa el hombre lo que 
haga la mujer
G5V2: pero ahí no te esta hablando de que si el hombre es mejor que la 
mujer o la mujer mejor que el hombre o sea... uno compensa al otro 
G5V3: la igualdad entre sexos es el resultado de la compensación... yo sí 
que lo cojo como que es una compensación porque por ejemplo el hombre 
puede hacer unas cosas o sea lo típico y la mujer puede hacer otras 
perfectamente se pueden cambiar los papeles ¿no? yo creo que con los dos 
se ayudan y que la cosa vaya para adelante ¿no?... o sea entre lo que hace 
uno y hace el otro forman... la sociedad para que vaya adelante 
G5M1: por eso se necesita la compensación porque si dejara de haber 
compensación, no habría igualdad, sólo seria la mayoría de unoll porque en 
esos
G5V1: //pero es que la igualdad no sería pues no sé por ejemplo si el hombre 
va a trabajar y la mujer está en casa, no hay igualdad ahí, no hay 
compensación o sea hay compensación de que una cosa la hace uno y otra 
cosa la hace otro, pero ahí no hay igualdad ni mucho menos 
G5V3: pero perfectamente puede estar el hombre en casa y la mujer 
currando //y tampoco hay igualdad...pero más o menos está compensado, 
uno hace un trabajo y la otra hace otro tipo
G5V1: //y dónde está ahí la igualdad y no se da la igualdad... si yo no digo 
que no esté compensado, está compensado pero no hay igualdad 
G5V3: ésta... ésta tela... yo ahora estoy indeciso 
G5V2: o sea yo digo que sí, o sea voy a decir que sí 
G5V1: va, que casi los convencemos (risas)
G5V3: igual con un poco de suerte, por qué no
G5M1: haz dos papeles y saca uno y el que sea ése lo pones ahí
G5V3: el paquete (de tabaco) esto sí y esto no va (risas)
G5M2: ¿ha salido que sí?
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G5V3: ay mala suerte chatos (risas) ahora sale que no... qué mala suerte 
G5V1: qué caña... tres no y eran dos sí, bueno al final nos decidimos... el 
caso que hubiérais ganado antes (risas)
25) G5V1: es que ahí te lo plantea como que lo que aporta la mujer es sólo una 
pequeña ayuda y no representa
G5V3: sí, pero ahí si la que trabajara fuera la mujer y no el hombre, entonces 
G5V1: claro, entonces no sería una ayuda, sería
G5V3: sería la ayud, la ayuda seria cuando trabajara el hombre y  cobrara 
poco, para mí
G5M1: pero es que ahí no dice que trabaje uno ni que trabaje el otro, tú lo 
das por supuesto, pero si supones también que el otro no trabaja, que trabaja 
sólo la mujer
G5M2: yo pienso que no, yo pienso que igual es ayuda económica lo de la 
mujer que lo del hombre que todo va a parar a casa y ... que 
independientemente de que el hombre cobre de que el hombre cobre 
doscientas que cobre cincuenta... que los dos pueden ser ayudas económicas 
G5V1: yo es que no estoy de acuerdo o sea ahí te lo pone como si el sueldo 
que gane la mujer sólo es una o sea la menor parte siempre y eso siempre 
no es asi, eso depende de más
26) G3M3: yo pienso que sí... por qué no va a ser una ayuda?
G3M2: no, porque es una cosa para que la mujer se sienta realizada por ella 
misma
G3V1: sí, pero eso es una tontería, si una mujer trae pasta a casa, pues es lo
que más... lo que más ayuda a una familia es que la mujer curre
G3M2: pero no, una mujer no sale por el trabajar ¿no? o sea yo pienso que
si una mujer sale a trabajar es porque quiere sentirse realizada, porque no
quiere estar en casa ahí metida, no solamente por el dinero
G3V1: no, pero o sea lo que más se gana en una familia es cuando la mujer
trabaja
G3M2: pero y qué tiene que ver, la mujer sale no por ganar dinero... porque 
haya mujeres que tienen que salir a trabajar
G3V1: si tienen un dinero, la mujer no trabaja eh porque no... o sea no 
trabaja ¿no? porque no, porque ya tiene dinero, para qué quieren más, pues 
la mujer
G3M2: es que no vas sólo por ganar dinero o sea es muy aburrido quedarte 
en casa todo el día
27) G3M3: hay algunos trabajos que los hombres pueden hacer mejor que las 
mujeres, los de más fuerza por ejemplo
G3M2: vosotros os vais a hacer mineros y a nosotras nos dejáis en casa 
(risas)
A: ¿el qué?
G3M2: que ellos se vayan a ser mineros y a nosotras que nos dejen las 
oficinas
A: ¿tú crees que hay asignaturas apropiadas para chicos o para chicas?
V6: ¿apropiadas?... yo por lo que he estado viendo o sea en estos años yo 
creo que no... pero bien, las asignaturas o sea no es que sean ni para chicos
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ni para chicas, sino que yo creo que pienso que... el hombre y  la mujer yo 
creo que son iguales ¿no? y no por ello una asignatura sea más... por 
ejemplo las matemáticas no pienso yo que le venga mejor a una chica o a un 
chico, sino que más que nada es al... en fin la capacidad que tenga para 
atender esa asignatura ¿no? no por ello pienso que ni las chicas sean 
mejores ni que los chicos peores ni nada por el estilo 
A: ¿crees que hay trabajos más adecuados para mujeres u hombres?
V6: ¿trabajos? hm... bueno, voy a decir que sí... no, sí, vale, es que lo típico 
de hoy en día es decir que no, pero yo pienso que sí eh... ¿por qué? bueno, 
yo creo por una de las razones principales yo pienso que es tch bueno el... 
el físico ¿no? que yo pienso que hay algunas... algunas tareas ¿no? o 
trabajos que... donde tienes se se necesita un esfuerzo físico mayor y bueno, 
yo creo que que no todas las mujeres pues igual podrían hacerlo... no sé ... 
igual es, bueno es que igual no... no sé, no... yo, bueno// pienso que sería 
A: //¿me estás diciendo lo que piensas?
V6: bueno, pero es que es que no quiero tampoco parecer aquí un machista 
de mucho cuidado
A: no no, pero tú es igual, si lo que parezcas... o no parezcas, tú sabes lo 
que eres
V6: ya no ya, no sí, tampoco lo sé, sabes... bueno... creo que eso ¿no? quiero 
decir que... no todas las mujeres pueden... pueden hacer un mismo trabajo 
al igual que... en fin algunos hombres no podrían hacer trabajos de las 
mujeres... hombre, yo pienso que hay que... que a la larga esto lo 
tendríamos que evitar ¿no?... pero no sé, yo creo que las cosas están así eh 
[...] ¿cómo se podría evitar?... no sé, pues lo principal sería...eee cambiar 
la mentalidad que tenemos hoy en día... no sé que igual el decir que ciertos 
trabajos están solamente para unas mujeres... en fin, es que yo mismo lo 
estoy diciendo ¿no? que solamente unos un tipo de trabajo lo puede hacer una 
mujer o un hombre, esto no... yo pienso que a la larga se podría hacer no sé, 
intentando que tanto el hombre como la mujer pues hicieran los trabajos que 
siempre están ee vistos ¿no? que lo haga un hombre o una mujer 
A: ¿tú crees que hay trabajos que son más fáciles para una mujer?
V6: pa... hombre, es que eso no, es que lo estaba pensando ahora y no sé, 
porque es que la... bueno, la típica mujer o sea una mujer que por ejemplo 
no haya estudiado y tal ¿qué puede estar, limpiando una casa por ejemplo? 
eso lo puede hacer también un hombre... hombre, lo que quiero decir que 
por ejemplo no sé... estando cargando un camión una mujer tampoco lo 
puede hacer pero... no sé por lo, o sea es que como siempre está visto ¿no? 
que lo haga un hombre, yo pienso que esto lo tendríamos que cambiar... 
bueno, igual aquí es que bueno me estoy contradiciendo ¿no? con lo que 
estaba diciendo al principio de que si habían mujeres... pero va, en realidad 
lo he dicho mínimamente
A: ¿por qué crees que es más negativo o les afecta más a los hombres estar 
en paro?
M7: supongo que es por el hecho de ver a una mujer trabajando y pensar 
anda y ahí podría estar yo y está ésta... cuando yo soy superior que ella, que 
eso es lo que piensan algunos... mi padre lo piensa, eso por supuesto... sí, 
mi padre es machista 
A: ¿y tu madre qué dice?
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M7: mi madre es que no piensa, mi madre le dice mi padre esto y mi madre 
sí, yo ahora intento que piense mi madre y mi madre me lo dice que soy una 
loca, que intento meterle ideas que no... y yo sólo le hago que decida, que 
no se imponga mi padre
[...] A: ¿y no crees por ejemplo que tu madre... no sé que es feliz, está contenta con 
la vida que ha llevado?
M7: sí, pero porque mi madre siempre ha estado a expensas de mi padre, 
siempre lo que mi padre le ha dicho y le ha metido en la cabeza es lo que... 
porque ella ha estudiado muy poquito, su padre le enseñó a escribir y ya está 
y no tiene nociones de la vida, bueno sólo lo que la vida le ha enseñado a 
tener hijos y eso, pero lo demás se lo ha enseñado mi padre... y ella es feliz 
porque mi padre se lo ha enseñado de tal forma y se cree que él es el que le 
ha enseñado todo lo de la vida, cuando no es así 
A: pero ¿tú crees que merece más la pena dejar que sea así?
M7: en parte sí y  en parte no, es que hay casos en que debe... v ive... debe 
decidir la mujer y no esperar... a que el marido le dé la solución y por otra 
parte pues sí, está muy bien que la madre cuide a los hijos y que el padre 
trabaje... pero es que yo misma me contradigo, quiero la igualdad y . . .es que 
es eso, yo mirando a la sociedad me gustaría justo, yo digo o sea que sean r 
iguales, pero después veo el caso de mi familia
En opinión de Moir (1995), en una entrevista, la credibilidad otor­
gada a ciertos tipos de explicación o descripción depende de cómo los 
sujetos interpretan las preguntas -con la intención de comprender qué 
busca la entrevistadora- y cómo se reciben sus respuestas, de modo que 
el producto discursivo resultante puede considerarse derivado del proce­
so de negociación o de las prácticas discursivas, construidas reflexiva y 
dialógicamente, en un encuentro social. En todo caso, en una entrevista 
el control está normalmente de parte de quien la realiza, en la medida en 
que es quien decide si una cuestión ha sido respondida o requiere aclara­
ciones adicionales, aunque también los entrevistados pueden intentar 
influir su dirección, aportando preguntas en el curso del intercambio dis­
cursivo, reinterpretando las recibidas o mostrando su disposición a seguir 
en la línea sugerida. En los grupos, la intervención ajena es mucho menos 
aparente, pues en función de cómo los participantes van definiendo las 
posiciones respectivas, se entabla una dinámica propia; sin embargo, la 
presencia intrusiva de quien conduce el grupo marca también de manera 
decisiva el juego inferencial. En este caso, dado el diseño grupal, ese 
papel es aún más explícito, pues los participantes se ven de algún modo 
obligados a interpretar un discurso ya elaborado, pero no totalmente 
ajeno, en tanto vinculado a un acervo común de creencias sobre los sexos, 
si bien se presenta como un instrumento al servicio de los propósitos del 
estudio. En esa medida, el conocimiento compartido en los estereotipos
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puede facilitar la conjetura sobre las intenciones ‘reales’ de la encuesta, a 
partir de la razón que fundamenta las afirmaciones o el principio que las 
organiza; como si se tratara de desvelar las ‘reglas del juego’, se esfuer­
zan en confirmar el objetivo del trabajo y, al tiempo, se construyen justi­
ficaciones orientadas a responder a la interpretación anticipada de la res­
puesta. Por otro lado, en esa actividad, se reflejarán sus propias asuncio­
nes, dado que al examinar el sentido en que se formulan las cuestiones, se 
explora y somete a evaluación la corrección o adecuación de aquéllas.
En definitiva, toda argumentación representa una situación que pone 
a prueba la posición moral de una persona o la convicción de sus asun­
ciones, concepciones y valores, al exponerse a la posibilidad de renegar 
de ella en caso de que, a través de la persuasión de un argumento, sea con­
vencida por aquello que en principio ha rechazado como opuesto. Desde 
ese punto de vista, atendiendo a la noción de discurso que sugieren 
Edwards y Potter, como producto del encuentro entre diferentes intereses 
y/o versiones, la ausencia de discusión en el extracto 1 parece informar 
sólo de un acuerdo inmediato, sin implicar que no fueran posibles distin­
tas interpretaciones del contenido enunciado. Así, se podría suponer que 
un comentario tan breve (‘algunos sí’) permite enfatizar la particulariza- 
ción, frente al genérico (‘los hombres’) o la comparación valorativa 
(‘mejor que’), apuntados en el mismo enunciado. Según Billig (1987), 
los silencios también pudieran incluirse, entre los argumentos y polémi­
cas abiertas, como una posible estrategia. Por ejemplo, renunciar al deba­
te puede ser una estrategia retórica, que vendría a sugerir que no merece 
la pena contestar a la provocación de una objeción o perspectiva diferen­
te, como si el mero hecho de hacerlo confiriera legitimidad a una cuestión 
que cabría situar más allá de los límites de toda controversia razonable. 
En el extracto 2, por ejemplo, parecería que una estrategia similar ha sido 
explicitada a través del comentario (‘se callan’) que señala una omisión 
en lugar de la respuesta esperada que supuestamente habría puesto en evi­
dencia discrepancias no manifiestas, sugiriendo la debilidad del consenso 
‘simulado’ entre versiones opuestas, pero en apariencia compatibles. Si 
esta interpretación fuera correcta, la estrategia se habría mostrado efecti­
va, en la medida en que cuando se presenta la ocasión de abordar de 
nuevo la cuestión -extracto 3-, no sólo se vuelve a salvar sin constituir 
materia de controversia, sino que nada permite suponer que haya queda­
do latente, ya que en lugar de una posible justificación, se recupera un 
argumento de la -presunta- parte contraria. Un caso distinto, pero rela­
cionado con ello, es el que apunta el siguiente extracto presentado, en el 
cual se caracteriza un oponente ‘ausente’ con un tópico que no encuentra 
eco en el grupo (‘puede estar embarazada’).
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En el otro extremo, por encima del acuerdo inmediato, en el extrac­
to 5 se enfatiza la distinción entre posiciones en conflicto, al convertir en 
motivo de acusación un ‘hecho’ incuestionado, forzando a que sea justifi­
cado; una provocación que, al poner en cuestión los valores que subyacen 
a una costumbre social que ha llegado a parecer ‘natural’, trataría de redu­
cir una asunción o lugar común a un asunto de opinión, i.e. una actitud o 
posición controvertida. En términos generales, para Billig, el contexto 
social en que cabe situar las actitudes es el “contexto de la controversia”, 
esto es, el contexto de debate y desacuerdo público en tomo a un tema que 
requiere ser evaluado y respecto del cual se espera que las personas man­
tengan una posición a favor o en contra. En ese sentido, una actitud indica 
una expresión de acuerdo o desacuerdo y supone una disposición a entrar 
en controversia, justificar una posición, criticar las oponentes y, en general, 
argumentar sobre una materia. Dicha expresión no manifiesta únicamente 
una característica de personalidad o la adhesión o rechazo de un conjunto 
estanco de contenidos definidos; emerge en un contexto social, interactivo 
y dialéctico que facilita no sólo un acervo común de creencias tan obvias 
que se aceptan sin necesidad de argumento, sino también elementos para 
deliberar sobre un caso, junto a los modos de hablar razonables o acepta­
bles a ser expuestos en una controversia, frente a otros que han sido elimi­
nados del debate público, al cambiar de perspectiva el tratamiento de un 
tema, de modo que se habrían convertido en ‘tabú social’ aspectos antes 
considerados ‘naturales’ o evidentes de un ‘hecho’. Lo esencial es, según 
el autor, que el significado de un enunciado no depende sólo del significa­
do interno de las palabras que lo componen, sino que el “contexto retórico 
de argumentación” afectará el modo en que se expresa o argumenta sobre 
un caso. Así, aun cuando en un grupo se comparten valores y lugares 
comunes -rechazo del sexismo y el prejucio, defensa de la libertad, la igual­
dad, la solidaridad, el respeto-, puede surgir la controversia sobre su inter­
pretación adecuada -por ejemplo, en los extractos 11, 15, 23, 24-. O bien 
la argumentación puede estar orientada a eludir de algún modo una cues­
tión planteada como materia de discusión, devolviéndola a la evidencia 
indiscutible de los ‘hechos’ -extractos 12, 14, 17, 21, 22-.
En este trabajo, como decimos, no se pretende ocultar la expresión 
abierta o grosera de los pre-juicios que se presentan en la tarea de grupo, 
que no sólo permite reconocerlos en cuanto tienen de conocimiento com­
partido, sino que requiere situarlos en un marco de prescripciones mora­
les. En esa medida, es posible que explicitar el principio o patrón que 
sugiere un enunciado signifique un modo de ‘descubrir el juego’ -como 
en el extracto 6-, o de facilitarlo, indicando la respuesta adecuada o el 
sentido en que debería ser ‘matizada’. Por ejemplo, ante la caracteriza­
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ción implícita del genérico ‘mujeres’ como ‘amas de casa’, se puede 
intentar salvar una disyuntiva redefiniendo ‘proyectos de futuro’ como 
parte de ‘cuestiones cotidianas’, o borrar la distinción generalizando a 
una categoría más amplia (‘a cada uno’ -extracto 8-), o bien rechazar la 
implicación, particularizando dentro de mujeres ‘una trabajadora’ - 
extracto 9- o en general ‘una persona que está trabajando’ -extracto 10-. 
Ahora bien, las respuestas no vienen siempre dictadas de antemano y, más 
que añadir un ‘matiz’, puede ser necesario replantear la pregunta (si pare­
ce que ‘no debiera ser así’) o examinar directamente lo que implica, pues 
incluso el acuerdo con cuestiones ‘de hecho’ supone también una adhe­
sión a su fundamento -véanse por ejemplo, los extractos 7, 18, 19, 20 y 
25-. En ese caso, algunas cuestiones no plantean sólo un problema de 
definición o reducción de ‘ambigüedad’, sino que la dificultad para deli­
berar la significación o valor que debe ser aplicado pudiera llevar a per­
cibir los enunciados como ‘trampas’ que ocultan alguna implicación 
comprometida, dando lugar en ocasiones a una situación del ‘timador 
timado’ -al menos en tanto se supone que sus opiniones ‘auténticas’ bor­
dean el ‘engaño’- (‘yo no opino, es que tiene truco’, ‘ya estamos, eso 
tiene doble sentido ¿eh? eso no vale’) -extractos, 13, 16-.
La ‘doble implicación’ pondría de manifiesto no sólo la responsa­
bilidad que supone dar una respuesta, sino también el decidir su marco de 
sentido (‘estas preguntas son muy ambiguas, no te aclara del todo, te dice 
piensa tú lo que quieras y contestas lo que te dé la gana’). Cuando las 
alternativas parecen igualmente razonables, se plantea un dilema, que 
según Billig, deriva de recurrir a dos lugares comunes que empujan al 
mismo tiempo en direcciones contrarias. En el extracto 13, la posibilidad 
de asociar el valor de la ‘igualdad’ a la ‘libertad personal’ y a la ‘justicia’ 
obliga a una elección ‘a pito pito’ (‘a suertes’, como en el extracto 24), o 
bien a jerarquizar las alternativas, dando prioridad al valor que parece 
predominante y relegando el que sería más problemático. Sin embargo, 
ello no resuelve definitivamente una cuestión, que puede ser nuevamente 
abierta a debate, pues en algunos casos, afirmar el valor de la igualdad no 
parece servir tanto para enfrentar la desigualdad como para eludir el tema 
de la ‘diferencia’, que siempre parece evocar el prejuicio -véase el extrac­
to 15, por ejemplo-. En el contexto de la tarea de grupo, una manifesta­
ción de diferencia entre los sexos se enfrenta siempre a esa acusación, y 
aunque no impide que sea enunciada, parece requerir nuevas estrategias 
argumentativas. Así, en el extracto 23, la explicitación de las intenciones 
del estudio (‘este tipo de preguntas me parece un poco para saber los pre­
juicios que hay acerca de las mujeres y el hombre, a ver si pensamos’), es 
el preámbulo de una afirmación que se reconoce posiblemente prejuicio-
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sa, y se presenta con la ambivalencia de una opinión no reflexionada -y 
en esa medida, potencialmente variable- (‘fríamente, a primera vista, aun­
que sea un prejuicio, me lo parece, aunque a lo mejor me equivoco’), pero 
al mismo tiempo se ofrece articulada a la ‘retórica del argumento’ que, 
según Edwards y Potter (1992), permite validar una opinión como ‘exter­
na’, asegurando además un sentido de racionalidad que eximiría de la res­
ponsabilidad de un ‘efecto’ (‘a lo mejor es ése el patrón, te viene un poco 
ya dado, un prejuicio que se tiene y te lo trasmiten al mismo tiempo, tal 
vez por eso yo ahora opine de esa forma, que ya digo, un prejuicio’) (cf. 
Saris y Batista-Foguet, 1994).
En otras ocasiones, la manifestación de lo que pudiera ser conside­
rado un prejuicio produce una situación ambivalente dominada por la 
estrategia retórica de la ‘negación’ -del tipo ‘yo no tengo prejuicios’- que, 
según Billig (Ibid.), tiene lugar característicamente en contextos que 
ponen en juego fuerzas contrarias de acomodación y contradicción, por 
las cuales un hablante se identifica con una audiencia, al tiempo que con­
tradice sus opiniones. Por medio de la negación, un hablante intentaría 
desviar o anular por anticipado las críticas u objeciones que pudiera reci­
bir su conducta, sobre todo aquellas que afectarían de algún modo su 
identidad e integridad; hay que tener en cuenta que no se trata únicamen­
te de un mecanismo de presentación de imagen, pues nunca falta un ele­
mento de contradicción, en el sentido de que, al encarar lo que pudiera ser 
objetado, intenta reafirmar una opinión que pudiera ser rebatida o desca­
lificada (por ejemplo, en las entrevistas realizadas, se puede leer ‘no es 
que me considere machista, pero creo que son más débiles y más tonte- 
tas’ (V5), ‘el trabajo de casa, no es que sea así machista sino que lo veo 
mejor para mujer’ (VI)). Por otro lado, dado que la estrategia busca res­
tañar el significado en una situación donde pudiera interrumpirse la inte­
racción social, al enfatizar una base común, informa de algún modo de los 
valores que supuestamente mantiene la audiencia a la cual se dirige (cf. 
Potter y Wetherell, 1987). Esa situación ambivalente es posiblemente la 
que se observa en el primer extracto de entrevista reproducido, donde se 
pretende sostener una afirmación de derecho (‘el hombre y la mujer yo 
creo que son iguales’) junto a una manifestación de diferencia en capaci­
dad, protegida por una negación del prejuicio (‘no quiero parecer aquí un 
machista de mucho cuidado’). No sería ésta la única estrategia moviliza­
da para evitar la contradicción en la que el hablante ha decidido entrar; a 
pesar de algunos mecanismos de ‘compensación’ a los que recurre, desti­
nados a crear una ‘ilusión de simetría donde se ha introducido la ‘desi­
gualdad’ (‘al igual que algunos hombres no podrían hacer trabajos de 
mujeres’), el discurso oscila entre reafirmar su posición con argumentos
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‘de facto’ (‘las cosas están así’) y cuestionarla de inmediato (‘lo tendría­
mos que evitar’); por otro lado, la atribución a ‘la mentalidad’ sólo pare­
ce precipitar la conclusión de que para ‘evitar’ dicha desigualdad habría 
que dejar de ‘ver’ y ‘decir’ lo que él mismo está diciendo ver.
También el siguiente ejemplo se presenta como un caso donde en el 
propio discurso se constata una contradicción, aunque en éste, la estrate­
gia retórica utilizada no parece tan clara. De hecho, lo que reproducimos 
son partes separadas de la entrevista a lo largo de la cual se alternan el 
discurso de igualdad entre los sexos y la justificación de sus diferentes 
habilidades (‘el hombre puede llevar una casa, pero no tan bien como la 
mujer, y la mujer puede realizar el trabajo y casi no tan bien como el hom­
bre’, ‘es ley de vida que el hombre trabaje y la mujer se quede en casa y 
ahora, cuando se está pensando que nuevamente sean igual las dos cosas, 
es cuando empiezan a salir los machistas que no hay derecho y no hay 
derecho’, ‘en realidad son iguales, lo que pasa que como el hombre quie­
re ser superior a la mujer, y de hecho lo está consiguiendo, la mujer lo que 
quiere es luchar por ser igual o hacerles comprender que ellas en realidad 
pueden ser hasta superiores que él, cambiar todo, toda esta ley de vida’). 
En la investigación realizada por Wetherell, Stiven y Potter (1987), el 
tema de la ‘igualdad de oportunidades’, y en general, la defensa de valo­
res e ideales liberales, apareció con frecuencia en el mismo discurso junto 
a un tema llamado de ‘consideraciones prácticas’, en apoyo de la ideolo­
gía tradicional sobre los roles sexuales. Es posible que, como sugiere 
Billig (1987), al cambiar el contexto de la controversia, i.e. los argumen­
tos y contra-argumentos, la expresión retórica de una actitud varíe, lle­
gando a invertirse la posición mantenida por una persona, ocupando alter­
nativamente el papel de ‘acusación’ o ‘defensa’, tal que las críticas se 
vuelvan justificaciones y viceversa. Aunque ambas explicaciones no 
parecen clarificar suficientemente el caso comentado, para lo cual será 
preciso avanzar en el análisis, tal vez pudiera ayudar a comprender el últi­
mo de los extractos de grupo, donde a la intervención de la investigadora 
sigue una rectificación del enunciado (de ‘en casa’ a Tas oficinas’); si 
tenemos en cuenta que este grupo presenta las posiciones más extremas 
de todos los grupos entre las chicas y el chico -lo cual, como veremos en 
otro apartado, pudiera explicar el recurso frecuente a tópicos y estereoti­
pos- cabría atribuir el cambio mencionado a una variación de la audien­
cia a la cual se dirige la hablante -extracto 27-.
Como habíamos advertido al principio, al presentar los anteriores 
ejemplos, no se ha entrado a analizar el contenido de los discursos; en rea­
lidad, una aproximación al contexto de discusión vendría a mostrar, en últi­
ma instancia, la dificultad de mantener la distinción misma entre ‘forma’ y
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‘contenido’, que en el discurso aparecen estrechamente imbricados (cf. 
Billig, 1985). En ese sentido, los giros retóricos y argumentativos que arti­
culan las discusiones en tomo a las cuestiones planteadas orientan la aten­
ción a los aspectos que en el contexto concreto de una entrevista o grupo 
resultan relevantes para los participantes, al tiempo que lo configuran como 
un contexto donde sus intervenciones son significativas. Del mismo modo, 
la problemática separación entre actitud general y acciones específicas, que 
tradicionalmente se ha intentado eliminar con medidas más precisas, como 
si debiera ser atribuida al ‘error’ o al ‘engaño’, desde ese punto de vista, 
adquiere una significación diferente. Después de todo, hay personas que 
apoyan abiertamente la igualdad y actúan de forma discriminatoria en situa­
ciones específicas, e incluso pueden ampliar esa distancia cuando intentan 
justificarse a sí mismas y demostrar la consistencia de sus opiniones bajo 
contradicciones manifiestas. En la medida en que toda actitud representa 
una posición en un tema de controversia, las contradicciones se pueden 
relacionar con las dimensiones que definen su expresión en un contexto 
social argumentativo, especialmente con las tensiones de la dinámica que 
sostienen estrategias o procesos de categorización y particularización, a los 
que frecuentemente se recurre en las discusiones sobre los sexos.
B) Dilemas y estereotipos de género
De acuerdo con Billig y colaboradores (1988), el saber popular se 
encuentra poblado de máximas contradictorias, o partes en conflicto, que 
sugieren la esencial naturaleza dilemática del sentido común. La importan­
cia de las mismas radica en que “esos temas contrarios son las precondicio­
nes de aquellos dilemas que enfrentan las personas ante decisiones difíciles”, 
y aún más, en que su existencia “garantiza la necesidad del pensamiento. 
Los individuos no se han de ver totalmente preprogramados por planes de 
acción sistematizados, a la espera del estímulo adecuado y obviando toda 
necesidad de deliberación. Más bien, los temas contrarios capacitan a las 
personas para discutir y extrañar sus vidas cotidianas, y a ese respecto, las 
habilidades retóricas del argumento están estrechamente vinculadas a las 
habilidades del pensamiento” (p.3). Hablar de dilemas, por tanto, es hablar 
de situaciones de elección o de decisión difíciles, en el sentido de que un 
dilema surge ante la dificultad para estimar diversas pérdidas y ganancias 
posibles, así como para intentar evaluar la probabilidad de beneficios y pér­
didas; pero realmente, lo que hace la elección tan difícil es la posibilidad de 
que la decisión pueda importar. En cualquier caso, apuntan los autores, “una 
vez planteada la posibilidad de actuar, incluso la inactividad es una elección” 
(p.ll) -ello nos permite insistir en la relevancia de los silencios, significados 
implícitos o ‘no dichos’ en las entrevistas y grupos, teniendo en cuenta que,
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dado que los participantes han aceptado la invitación a ‘hablar5 en los 
encuentros preparados para este trabajo, el hecho de ‘no hablar5 es asimis­
mo una elección-. Ahora bien, sería necesario distinguir el estudio de los 
dilemas sociales comunes de la toma de decisiones o conducta de riesgo en 
su concepción usual de utilidad o balance de castigos y recompensas. La 
particularidad de los dilemas sociales consiste en que revelan conflictos 
entre imágenes, representaciones y sobre todo valores socialmente compar­
tidos, a los que deben su dificultad y su ocurrencia en la vida social, en tanto 
que “esos dilemas sólo pueden surgir porque las personas comparten valo­
res, normas, expectativas sociales, obligaciones, sentimientos de culpa, 
esperanzas, etc. A ese respecto, el individuo que toma una decisión no está 
solo, aunque el acto de elegir pueda ser en sí mismo un acto solitario55 (p.14).
Desde esa perspectiva, el análisis se centraría en el examen de los 
aspectos dilemáticos explicitados en el discurso, tal como hemos podido 
constatar en la estrategia de la negación, donde el concepto de ‘prejuicio5 
-‘machismo5- puede ser usado en un discurso para expresar las ideas que 
de forma ostensible parece contradecir. En general, en el análisis del dis­
curso de la desigualdad sexual se pueden encontrar estrategias por medio 
de las cuales la evocación de un valor va a facilitar la expresión de su con­
trario. Sin embargo, los temas en conflicto no siempre son expresados 
explícitamente, sino que un discurso que en apariencia defiende una posi­
ción particular puede contener su negación o ‘contratema5 como parte de 
su significado implícito, que pudiera ser explicitado para defender la posi­
ción contraria. En ese sentido, el análisis intentaría profundizar en el sig­
nificado manifiesto de tal modo que pudiera avanzar en el descubrimiento 
de los implícitos que, más allá de las abiertas intenciones de un hablante, 
pueden estar contenidas en la estructura semántica de su discurso, e inevi­
tablemente requiere que éste sea interpretado. De todos modos, el objeti­
vo no será exponer las inconsistencias como potenciales signos de hipo­
cresía, sino explorar y mostrar la compleja dialéctica de los discursos 
cuyas contradicciones pueden tener sentido en el contexto social, aun 
cuando quien lo expresa tal vez no sea totalmente consciente de ellas. En 
concreto, teniendo en cuenta la naturaleza histórica del pensamiento -i.e. 
nuestros conceptos e ideas-, los autores consideran de particular interés en 
el estudio de la ideología contemporánea los conceptos derivados del libe­
ralismo, que no sólo han sido transmitidos, sino que se reproducen dile- 
máticamente en el pensamiento ordinario, con la contraposición de temas 
que contiene y permiten el debate y la argumentación inacabables.
En sentido más general, según Fairclough (1993), las prácticas dis­
cursivas adquieren especial relevancia en el contexto de la sociedad con­
temporánea, donde el trabajo emocional y comunicativo ha pasado a ocupar
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significativamente el centro de la vida social, junto a los procesos de orga­
nización y regulación de la misma, tanto en una dimensión ‘micro’ -de las 
relaciones personales y construcción de la auto-identidad-, como una 
‘macro’ de organización y transformación social. Si en las sociedades 
modernas la ideología funciona como el medio fundamental para la pervi- 
vencia de relaciones de poder, pudiendo considerarse como su base “la nor­
malidad obvia [de sentido común] de las prácticas ordinarias”, en ellas, el 
discurso “a diferencia de las premodemas, se caracteriza por tener el rol dis­
tintivo y más importante en la constitución y reproducción de las relaciones 
de poder y las identidades sociales que ello implica” (p. 139). Ese fenóme­
no, que el autor describe como una ‘conversacionalización’ del discurso 
público, iría unido a un aumento de la reflexividad que facilitan en estas 
sociedades los procesos de negociación. La importancia de los procesos que 
implican la contrastación de argumentos, i.e. la explicitación y resolución 
racional de decisiones, expectativas y deseos en conflicto, destaca no sólo 
frente al dominio simple y brutal de la fuerza, sino incluso frente a la impo­
sición tácita de la costumbre y la tradición, que tanto parecen influir en la 
transmisión y persistencia de los estereotipos sexuales. Así, escribe Miranda 
(1987) “para las mujeres de hoy es fundamental establecer comunidades 
democráticas, en donde cada decisión se explicite previamente, se discuta, 
se verbalice; es su única arma frente a la costumbre que se sigue de forma 
tácita o la fuerza bruta que se impone sorda y muda [...] para construir una 
familia en la que se respeten sus derechos más elementales, las mujeres tie­
nen que conseguir someter a discusión cada acto de la vida cotidiana; si se 
impone la fiierza, física o de la costubre, habrán perdido” (p.ll). Esa impo­
sición, en cualquiera de sus formas tácita o inarticulada, estaría relacionada 
en un contexto discursivo con la ‘violencia’ implícita en el uso de los este­
reotipos y el juego del lenguaje en que tienen sentido. Como un poder que 
se ejerce por la fuerza, en tanto que pre-juicio, la existencia del estereotipo 
no requiere razones ni pensamiento, ni precisa siquiera del conocimiento. 
La generalización que imponen haría violencia a los casos particulares, 
reforzando la ‘necesidad’ de un orden previamente dado -una ‘verdad’ obje­
tiva y universalmente válida- que sería combatida o erosionada por la parti- 
cularización. De acuerdo con Maass y Arcuri (1992), la particularización 
cuestiona y diluye los estereotipos, que a su vez tiende a consolidar un modo 
de argumentación o explicación centrado en la adjetivación o atribución de 
calificativos abstractos, aportando una información relativamente resistente 
a la desconfirmación, referida sobre todo al agente, que implica una elevada 
estabilidad temporal y transituacional, y contribuye a la persistencia de ideas 
previas sobre ciertos grupos sociales (cf. Van Dijk, 1993).
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En cualquier caso, respecto a los estereotipos sexuales, conviene 
recordar que el código tradicional de género que habría legitimado el 
orden social hasta la historia más reciente, y entre cuyos componentes se 
ha dado una coherencia bastante rígida, en la actualidad, estaría conside­
rablemente debilitado. Sondergaard (1994) asegura por ejemplo que 
“nadie diría hoy a nivel abstracto que algo se puede contemplar un área 
de competencia femenina y actividad femenina vs. competencia masculi­
na y actividad masculina. Conectar actividades y esferas de competencia 
con personas particulares en base al signo corporal se considera históri­
camente obsoleto” (p.48). Ello no significa que hayan desaparecido por 
completo las expectativas e interpretaciones implicadas por ese tipo de 
conexión, pero los términos han cambiado, tal que en lugar de ‘masculi­
no’ o ‘femenino’, hoy sería legítimo referirse a materias, métodos o tipos 
de competencia como ‘duros’ o ‘blandos’. La construcción cultural de 
coherencia entre esos componentes y el signo de pertenencia sexual esta­
ría abierta a una negociación continua, cuya premisa fundamental es la 
integración social, y en la que los individuos pueden ganar cierta influen­
cia para construir combinaciones únicas. Ahora bien, ese proceso no está 
al arbitrio absoluto de los individuos pues, desde las identidades genéri­
cas de hoy en día, la idea de una elección completamente libre es pura 
invención, justamente en la medida, según la autora, en que se va dilu­
yendo la distinción entre posiciones ‘tradicionales’ y ‘no tradicionales’, 
que se identifican respectivamente con la generalización categórica y el 
discurso de las diferencias individuales y la naturaleza humana común. 
Lo que está claro para la mayoría de personas es que ese modelo ha per­
dido vigencia ideológica y empírica en la sociedad actual -como hemos 
podido constatar en la sección anterior (‘ahora más o menos no hay una 
separación tan rígida entre los papeles de unos y los de otros, sino que 
está un poco más equilibrado lo que tienen que hacer’)-. De acuerdo con 
Martí y Perelló (1987), en las quiebras y fisuras del discurso patriarcal 
clásico se van articulando discursos donde es frecuente hallar puntos de 
conexión, conflicto y ruptura a distintos niveles. En la misma línea, 
Wetherell (1986) considera que la construcción del género se desarrolla a 
partir de piezas contradictorias del discurso, a menudo fragmentarias, 
contenidas en repertorios lingüísticos y sistemas explicativos de que dis­
ponen las personas para dar sentido a sus posiciones dentro de un con­
texto dado. Ello justifica el interés en analizar cómo es matizada la for­
mulación de los estereotipos en los grupos, cuando conversan sobre 
aspectos relacionados con los sexos, configurando un cuadro más fluido 
y fragmentario que el que presentaba el uso de categorías fijas.
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Tradicionalmente, la categorización ha sido considerada un proceso 
adaptativo ‘natural’ del funcionamiento cognitivo, aun cuando el estudio 
clásico del prejuicio ya señalaba que el pensamiento centrado en categorí­
as sociales, tales como la ‘raza’ o el ‘sexo’, entraría en contradicción con la 
prescripción moral e intelectual de reconocer y valorar cualidades únicas de 
los individuos (cf. Potter y Wetherell, 1987). En cambio, en opinión de 
Billig (1985), tanto la categorización como el proceso opuesto de particu- 
larización (i.e. la división en partes o la distinción de casos específicos den­
tro de las categorías) son necesarios para funcionar en el mundo. Incluso 
cuando se intenta mantener una opinión sesgada o un prejuicio pudiera ser 
necesario recurrir a la particularización, con el fin de generar excepciones 
o subcategorías que neutralizasen ejemplos potencialmente problemáticos 
del grupo discriminado, permitiendo así conservar la distinción categórica 
original. Por otro lado, los procesos de categorización y particularización 
pueden dar lugar a dilemas relacionados con distintas nociones de la ‘natu­
raleza humana’, en particular, por lo que se refiere a reconocer la existen­
cia de las categorías sexuales. A ese respecto, según Billig y colaborado­
res (1988), pudiera decirse que en cuanto al sexo, “más que constituir sim­
plemente un aspecto saliente de la percepción social, hay una tensión entre 
hablar de diferencias sexuales y reconocer la variación humana” (p.130). 
El dilema que podría resumirse en la pregunta “cuánto podemos generali­
zar” no se puede resolver meramente como una cuestión ‘de facto’; al con­
trario, las implicaciones que derivan de la tensión entre categorías genéri­
cas y las acepciones fáctica y valorativa del constructo de la naturaleza 
humana y los principios universales plantean problemas de validez des­
criptiva a la generalización de la diferencia sexual, junto a los dilemas natu­
ral vs. social de las diferencias ‘reales’ vs. ‘producidas’. El genérico como 
categoría estaría contrapuesto tanto a la absoluta generalización de propie­
dades y derechos a todos, en cuanto seres humanos, como a la total indivi­
dualización o diferenciación, en tanto individuos; con ellos estaría relacio­
nada la noción de ‘equidad’ (justicia distributiva o merecimiento) que for­
man parte del ‘ethos’ individualista de predominio en el pensamiento occi­
dental contemporáneo, y el individualismo se apoya en valores de igualdad 
(pues la autonomía se sostiene en la apreciación de ‘igual oportunidad’ e 
‘igual libertad’). En ese sentido, como observan los autores, frente a los 
dilemas planteados, “la presión moral para hablar de diferencias individua­
les es tal que, aun optando por una explicación categórica (en términos de 
varones y mujeres), a menudo existe una tendencia a reconocer la verdad 
de explicaciones alternativas” (p.138), y en esa medida, es probable que las 
vacilaciones asociadas a esas nociones no estén reservadas a la retórica 
feminista formal, sino que representen una característica del discurso 
comúnmente mantenido sobre mujeres y varones.
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En el llamado ‘paradigma del sujeto5 o el actual ‘discurso emergen­
te de la persona5, la división de los sexos se presenta como superada, en 
un contexto en el cual sólo destacarían -o deberían destacar- las diferen­
cias individuales. Por ello, según Miranda (1987), “el nosotras de las 
jóvenes se elabora en el espacio de lo público (el sistema educativo, el tra­
bajo, la política) y en el de las relaciones sexuales, y es genérico, com­
prende hombres y mujeres, ligados por la característica común de la 
edad55 (p. 17). Por lo que hemos expuesto, se puede concluir que, en la 
actualidad, resulta muy difícil mantenerla afirmación de diferencias entre 
los sexos, en cierto modo, debido a que implícito a la distinción de las 
categorías genéricas se encontraría el pre-juicio, por cuanto tiene de reco­
nocimiento de la jerarquización entre sexos. En ese sentido, podríamos 
postular que la dificultad del genérico estaría relacionada con una difi­
cultad para explicitar dicha jerarquización, y ello supondría que los dile­
mas asociados a la distinción-desigualdad sexual serán implícitos en el 
discurso, i.e. indicados más por lo que callan -el silencio- que por lo que 
explicitan, o lo que explicitan en lugar de lo que suponemos implícito. 
Ello supone la necesidad de articular el análisis con la interpretación, 
cuyo objetivo último sería comprender qué es lo que impide explicitarlo, 
lo cual requiere al menos examinar los mecanismos que se movilizan 
cuando se manifiesta la distinción sexual, de tal forma que sus implica­
ciones más problemáticas permanezcan implícitas. Los extractos que 
presentamos intentan ilustrar algunos de esos mecanismos que, en térmi­
nos generales, se podrían llamar ‘de compensación5. Comenzamos con 
un caso en que lo más notable sería la negación radical del genérico, a 
diferencia de los siguientes extractos, en los cuales la tónica general suele 
ser evitarlo ‘compensando5 de algún modo su reconocimiento. En ese 
sentido, mujeres y varones no parecen distinguirse en el discurso -en lo 
que se refiere tanto a su opinión en los temas planteados, como a su pro­
pia representación de la diferencia-, aunque en ocasiones, se constituyen 
en grupos enfrentados, a nivel representacional -en la percepción o con­
ciencia de su posición o función diferencial en la sociedad- como en su 
actuación en grupo, en donde parecen protagonizar un conflicto abierto.
Como explican Billig y colaboradores (1988), la negación o recha­
zo de las categorías de género forma parte de una prescripción social de 
mantener un compromiso con los valores del individualismo y la igual­
dad; en concreto, como hemos dicho a la base del individualismo se 
encontraría el principio de equidad o justicia distributiva -distribución 
justa de derechos, deberes y privilegios en función del merecimiento 
demostrado por el individuo-. Esto no significa que la defensa del indi­
vidualismo destierre de una vez por todas la consideración de la distin­
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ción genérica. Si las excepciones, como veremos, vienen a confirmar ‘la 
regla’, en tanto ejemplos que funcionan como fronteras categóricas que 
pueden servir para mantener la generalización sin violentar la prescrip­
ción de considerar diferencias individuales, en cambio, el rechazo rotun­
do de la distinción sexual a favor de la idiosincrasia individual no parece 
ser un obstáculo para afirmar la existencia de diferencias ‘naturales’ o 
‘esenciales’ entre los sexos, esto es, no implica la ausencia radical de 
reconocimiento de diferencias, ni tampoco de aquellas atribuciones de la 
diferencia que pueden ‘explicitar’ el prejucio y la jerarquización, funda­
mentalmente su ‘naturalización’. Entre los discursos que hemos analiza­
do, el siguiente muestra la resistencia más vehemente de esa posición, 
como negación radical de la distinción entre sexos, y nos permite ilustrar 
cómo algunos principios o ideales muy valorados pueden albergar toda­
vía viejos prejuicios, que en el caso que presentamos se manifiesta en el 
recurso a uno de los tópicos más reconocidos y manidos sobre la diferen­
cia entre los sexos, que aquí se expresa de forma naturalizada. Aunque'el 
extracto es algo extenso y reiterativo, pensamos que ello puede reflejar de 
manera más precisa las observaciones expuestas.
V3: es cuestión de gustos, no hay que hacer diferencias entre chicos y 
chicas, sabes, o sea a mí hacer diferencia entre chicos y chicas me 
parece estúpido siempre... para las estadísticas muy bien, pero para 
buscarle el sentido ya ahí me parece estúpido [...] chico o chica, o sea 
elige qué quieres hacer, ciencias o letras, lo que me da la gana y ya 
está, no hay que buscar pues a las chicas les gusta más... pues bien, 
puede ser que las chicas tengan más interés por las carreras de letras 
pero tampoco diría yo eso porque en el politécnico también hay un 
montón de chicas, un montón o sea es una cosa que no hace falta 
distinguir entre hombres y mujeres 
A: hombre, hay poquitas eh, comparativamente hay pocas 
V3: pero por qué, por qué hay pocas, ah hay pocas pues porque a las 
chicas... a esta chica en concreto qué le gusta más ciencias o letras, 
letras, a esta chica qué le gusta más ciencias o letras, ciencias, a este 
chico qué le gusta más... da igual o sea... pues porque sí porque... 
porque sí, sabes, no hay que buscarle no sé 
[...] A: ¿crees que hay carreras, bueno más que carreras, hay trabajos que 
los puede hacer mejor un hombre que una mujer o viceversa?
V3: por supuesto... seguro que hay un trabajo que... pues por ejemplo tú 
no puedes ser un albañil porque tú no puedes llevar piedras todo el 
rato y yo tengo un chalet que ahora estoy trabajando y mi madre no 
hace nada cuando tenemos que levantar piedras y todo eso lo hacemos 
nosotros, pero eso no es malo ni es bueno, eso lo puede hacer el 
hombre, ahora en una cosa intelectual ahí tiene que haber igualdad 
por supuesto
A: ¿crees que puede haber un trabajo donde una chica lo haga mejor que 
un chico o que sea más adecuado para que lo haga una chica?... en el 
caso de la fuerza física está clarísimo ¿no?
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V3: es cuestión de gustos, no hay que hacer diferencias entre chicos y 
chicas, sabes, o sea a mí hacer diferencia entre chicos y chicas me 
parece estúpido siempre... para las estadísticas muy bien, pero para 
buscarle el sentido ya ahí me parece estúpido [...] chico o chica, o sea 
elige qué quieres hacer, ciencias o letras, lo que me da la gana y ya 
está, no hay que buscar pues a las chicas les gusta más... pues bien, 
puede ser que las chicas tengan más interés por las carreras de letras 
pero tampoco diría yo eso porque en el politécnico también hay un 
montón de chicas, un montón o sea es una cosa que no hace falta 
distinguir entre hombres y mujeres
A: hombre, hay poquitas eh, comparativamente hay pocas
V3: pero por qué, por qué hay pocas, ah hay pocas pues porque a las 
chicas... a esta chica en concreto qué le gusta más ciencias o letras, 
letras, a esta chica qué le gusta más ciencias o letras, ciencias, a este 
chico qué le gusta más... da igual o sea... pues porque sí porque... 
porque sí, sabes, no hay que buscarle no sé
[...] A: ¿crees que hay carreras, bueno más que carreras, hay trabajos que 
los puede hacer mejor un hombre que una mujer o viceversa?
V 3: por supuesto... seguro que hay un trabajo que... pues por ejemplo tú 
no puedes ser un albañil porque tú no puedes llevar piedras todo el 
rato y yo tengo un chalet que ahora estoy trabajando y mi madre no 
hace nada cuando tenemos que levantar piedras y todo eso lo hacemos 
nosotros, pero eso no es malo ni es bueno, eso lo puede hacer el 
hombre, ahora en una cosa intelectual ahí tiene que haber igualdad 
por supuesto
A: ¿crees que puede haber un trabajo donde una chica lo haga mejor que 
un chico o que sea más adecuado para que lo haga una chica?... en el 
caso de la fuerza física está clarísimo ¿no?
V3: se suele decir que las chicas en general suelen tener más sensibilidad 
que los hombres, pues buscas cualquier trabajo que sea de 
sensibilidad y tal y ya está... no sé, de todas maneras yo creo que 
cualquier trabajo que lo pueda hacer una chica lo puede hacer un 
chico y viceversa también, pero por ejemplo en cuestiones de fuerza 
y demás es evidente que no [...] hace ridículo o sea sólo por hacer la 
distinción ‘chico chica’ o sea no hay que hacer la distinción, es que 
no hay que hacer distinción, no hay por qué, tenemos un cerebro y los 
dos sexos somos iguales y ya está nos diferenciamos en que el hombre 
tiene más fuerza y en el sexo y ya está [...] hombre, pues un 
neurólogo igual te dice los hombres son más inteligentes que las 
mujeres, pero yo ... hombre, si lo dice un neurólogo pues yo tengo 
que decir pues sí o sea es una gilipollez decirle a un neurólogo no no 
no, sabes, si lo dice un neurólogo es porque lo sabe, porque lo ha 
estudiado y porque es eso sabes, pero que si lo dijese habría que 
asumirlo ¿no?... pero entonces yo creo desde mi punto de vista yo 
creo que somos iguales mentalmente, somos iguales, tenemos un 
cerebro y ya está, uno es más listo que otro, pero no porque uno sea 
chico y porque sea chica... por ejemplo pepito es más inteligente que 
yo o pepita es más inteligente que yo sabes o sea me da lo mismo, 
cada uno tiene un cerebro y cada uno es más inteligente que otro y  ya 
está pero no porque sea chico o chica, sabes, igual yo soy más
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aplicado que una chica, igual otra chica es más aplicada que yo, pero 
ya está, porque hay diferencias si uno es alto y otro es bajo, uno es 
más inteligente y otro es menos inteligente, pero no los chicos son 
inteligentes y las chicas no, o las chicas son más aplicadas y los chicos 
no... porque igual yo soy muchísimo más ordenado que las chicas 
bastantes chicas, sabes... son cualidades que tiene cada uno, que ‘en 
general las chicas sean más ordenadas que los chicos ’ vale, pero 
A: pero ¿tú crees que en general eso pasa?
V3: qué, en general...hombre, en general las chicas son más ordenadas 
que los chicos, hay... casi todos mis amigos son totalmente 
desordenados y bueno la mayoría de las chicas son ordenadas, pero 
eso es en general, pero que me da igual o sea pues porque las chicas 
tienen más cualidades de eso, pero que no, no me sirve esa distinción 
o sea sabes, que no me da ninguna idea ‘pues las chicas son ordenadas 
y los chicos no’, no, sabes, la única diferencia que sí que eso es lo de 
la fuerza, pero que es una diferencia que ya ves tú [...] la profesión 
también puede que tenga que ver, pero no se relaciona con el sexo, 
para m í... o sea pues se suele decir que los ejecutivos, los 
economistas sufren mucho estrés y tal pues ya está, pero no es porque 
sea hombre o mujer, pues ya está, igual... y eso es verdad, la mujer 
suele ser más débil que el hombre, la mujer eso es verdad o sea eso 
se tiene que aceptar o sea es una tontería negarlo... la mujer es más 
débil... psíquicamente, el hombre es más fuerte, sabes, tanto física 
como psíquicamente no hay más que ver que las mujeres suelen llorar 
siempre y  los hombres no o sea no hay más que verlo en eso, por regla 
general las mujeres suelen ser más débiles, porque nacen así, porque 
es la naturaleza o sea [...] son débiles psíquicamente y mi madre llora 
mogollón de veces, por eso, ahí se demuestra que es débil
Como hemos comentado, éste representaría un caso extremo de 
negación del discurso de la diferencia sexual y de defensa simultánea de 
la diversidad individual (‘hay diferencias si uno es alto y otro es bajo, uno 
es más inteligente y otro es menos inteligente’). De hecho, en este texto, 
parece que el rechazo radical a reconocer la distinción de sexo fuese sufi­
ciente para ‘compensar’ de algún modo la jerarquización de las diferen­
cias, insistiendo por otro lado en la negación de sus implicaciones cuan­
do aquéllas son reconocidas (‘eso no es malo ni es bueno, eso lo puede 
hacer el hombre’, ‘tienen más cualidades de eso, pero no me sirve esa dis­
tinción, no me da ninguna idea’), e incluso recurre a la excepción para 
cuestionar y aceptar al mismo tiempo un atributo genérico (‘igual yo soy 
muchísimo más ordenado que bastantes chicas’). Sin embargo, ello no 
parece impedir el contradictorio recurso a la biología cuando se trata de 
afirmar una diferencia absoluta y naturalizada, generalizada al ámbito de 
lo físico y lo psíquico, como un ‘hecho’ o una ‘verdad que ‘obliga’ a ser 
aceptada y al parecer no admite excepciones.
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Por lo general, el discurso de la diferencia suele presentarse más 
matizado, combinando una serie de mecanismos o estrategias que parecen 
servir para minimizar o evitar la explícita afirmación de la jerarquización 
o la desigualdad, lo cual no implica obviamente que la actitud de las per­
sonas que los usan sea favorable hacia ésta o indicativa de prejuicio. En 
definitiva, el dilema de la generalización sobre los sexos comporta tanto 
una confrontación de valores como una deliberación sobre hechos, y no 
parece que sea fácil encontrar una solución simple que permita cancelarlo. 
La tendencia a negar o explicar la ^realidad’ de las diferencias, como 
advierten Billig y colaboradores, se alternan con el reconocimiento de la 
variabilidad humana, mostrando el discurso un compromiso hacia la igual­
dad y el individualismo que se sostiene en la equidad, e implica de forma 
inevitable un juicio en los términos de una ‘meritocracia comparativa’ -i.e. 
‘quién es mejor’ y ‘en qué’-; en esa medida, las diferencias aceptadas se 
intentarán disociar de algún modo de las asunciones que implican. En los 
extractos que presentamos a continuación, intentamos ilustrar algunos de 
los mecanismos que parecen más evidentes, aunque no pretendemos haber 
realizado un análisis exhaustivo de los mismos, en términos de su funcio­
namiento específico dentro en el contexto concreto de un discurso.
1) G1M1: es eso nos dan una imagen así muy fría pero que en realidad, 
no por ser ejecutiva has de ser fría, sabes 
G1V1: de todas maneras creo que no seria conveniente generalizar
2) G1V1: también depende de los individuos, pongamos un caso 
extremo, trabajos que requieren de una preparación física especial, 
seguramente alguien contestaría sí, los hombres, porque son en 
general se puede decir que son más robustos y las mujeres no, pero 
hay muchísimos hombres de constitución física débil que no podrían 
realizarlo también o sea que también aquí es un peligro generalizar 
G1V2: además es más que nada como ha sido hasta ahora, s i... depende 
también de la educación que reciben porque puede haber mujeres 
bien preparadas físicamente que hagan no sé minería por ejemplo 
aunque son muchas menos, pero eso no quiere decir que no puedan 
ser más yo creo que no se pueden separar o sea bueno, trabajos 
mejores para el hombre no, creo que no
3) G3M2: una mujer es competitiva también eh
G3V1: mira los típicos niños de tres años o de siete años siempre 
están compitiendo en cambio las niñas 
G3M2: y las niñas no?
G3V1: tch menos menos, siempre menos 
G3M2: eso no, pero competir yo lo digo de cara al futuro, no 
G3V1: también al futuro, es que lo puedes comparar en los dos, al 
futuro o en el trabajo
G3M2: una mujer quiere triunfar en el trabajo
G3V1: en el trabajo las mujeres no, o sea tiran menos a competir,
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algunas sí, pero 
G3M2: por qué, no
G3V1: tch porque si, porque sí es así, es que es así... es lo que dice, 
un rasgo masculino
G3M1: es que es eso, quieras o no, va la cosa en progreso y  cada vez 
hay mujeres, más mujeres fuera de casa, pero si miras los porcentajes, 
eso no es así
G3V1: si tendieran a competir lo primero que harían es irse de las 
casas a trabajar y  a triunfar, a competir y a triunfar 
G3M3: yo pienso que no es un rasgo masculino //es que las mujeres 
pueden ser competitivas
G3M2: /¡pueden tener muchas ganas de competir
G3M1: pues eso, si es que te lo pone ahí, que hay mujeres que sí, pero
que la mayoría pues no
G3M2: yo creo que todas, lo que pasa que luego no se por qué a lo 
mejor cuando tiene un hijo y toda la historia les cambia pero todas las 
mujeres queremos llegar a ser algo por lo menos yo 
G3M1: queremos pero (risas) no, que yo no niego que sea pero luego 
siempre al final pues te casas, dejas el trabajo// terminas con los niños, 
te quedas en casa
G3M2: //no, yo no estoy dispuesta a estar estudiando toda mi vida 
para luego casarme y quedarme en mi casa, eso lo tengo muy claro 
G3M1: pues mira, una mujer competitiva (risas)
G3M2: y no me gustaría llegar a un trabajo y quedarme ahí quieta y 
no hacer ya nada o sea me quedo aquí y ya que vayan subiendo todos 
y yo aquí viendo como todo el mundo sube, pues no, me gustaría tener 
pues triunfar en mi trabajo
G3M1: bueno, pues entonces te encuentras en el porcentaje éste que 
dicen aquí que hay algunas mujeres que pueden tenerlo (risas)
4) G4M2: la colaboración de las mujeres con otras personas demuestra 
su mayor sensibilidad por las cuestiones sociales y solidaridad o sea 
que... las mujeres por ejemplo lo de Bosnia lo de las tías que se 
manifiestan y tal sabes, que son ellas las que se manifiestan 
G4M1: no, pero también puede haber tíos que... que se muestren 
solidarios, no tiene por qué... el sexo no tiene por qué influir 
G4V3: ¿su mayor sensibilidad? o sea yo creo que eso de su mayor 
sensibilidad es verdad
G4V2: siempre la mujer se preocupa másll en cuestiones sociales y 
solidaridad
G4M2: //¿sí? ¿la mujer más que el hombre? ¿sí? yo pienso que no, 
que puede haber hombres que sean así fríos// como has dicho antes 
que las mujeres yo qué sé... en las cuestiones paternales o sea 
maternales de un hijo o así entonces no te digo que no, pero también 
hay casos que son muy frías y los abandonan o sea que 
G4V2: //sí, también puede haber... yo qué sé hay muchas cuestiones 
sociales y de solidaridad que la mujer las... las no sé las entienden 
más las... es que no lo puedo explicar así por ejemplo... es que no sé, 
ejemplos ahora mismo no me salen, pero sí que... yo creo que la
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mujer tiene más interés... por ejemplo de aquí hubo una a esto de... 
de Bosnia y todo eso hubo una entrega de alimentos y eso y lo 
organizó una mujer ¿no? (nombre) creo que era y a mí para mí es eso 
G4M1: bueno, pero eso no tiene nada que ver eh, porque yo vi un 
programa en Angel Casas ¿no? y estaba dos tíos que habían allí y 
estaban eran estudiantes universitarios y habían estado allí en el 
meollo de Bosnia ayudando a la gente o sea que aquéllos eh yo qué sé 
demuestran un sentimiento de valentía y de solidaridad ¿no? estando 
allí
G4V3: yo creo que está por un igual eh? porque igual que por ejemplo 
hay monjas que se van allí al África, a Etiopía a ayudar, también hay 
monjes o médicos que se van ahí y no cobran nada o sea y ayudan allí 
sin cobrar nada, todo por solidaridad
G4V1: pero se está hablando de mujeres en general, no se está hablando 
precisamente de eso, serían más casos especiales ¿no? supongo yo 
G4M2: de nuestra sociedad, no sé, porque ya te irías a otra ¿no? 
G4V1: no sólo eso ¿no? se supone que la encuesta esta enfocada 
según nuestra sociedad y eso ¿no? estas preguntas a lo mejor en otro 
sitio no iban para nada, pero que, que yo qué sé que eso ya son casos 
un poco especiales, lo que ha dicho él de la sensibilidad por ejemplo 
yo así fríamente yo diría que si, que las mujeres muestran una mayor 
colaboración, son... más sensibles, pero más sensibles no un aspecto 
así peyorativo de eso de desvirtuar a la mujer y todo eso ¿no? sino 
que parece que tengan una mayor preocupación y que cuando haya 
una manifestación y tenga que haber una preocupación, sean ellas las 
primeras en participar, ahora espera por ejemplo si tratamos ahora un 
tema de actualidad como es el del SIDA y vamos por ejemplo a ver 
los anuncios publicitarios que han hecho por ejemplo y se ve el 
rechazo que las mujeres tienen o sea al llevar sus niños al colegio 
donde hay otro niño tiene el SIDA por ejemplo son las propias 
mujeres las primeras que no los llevarían ¿no? y eso se ve, entonces 
no sabes qué decir 
A: también es verdad que a los niños los llevan las mujeres al colegio si 
los llevaran los padres ya se vería lo que hacen ellos ¿no?
G4V1: ya ya, está claro está claro pero quiero decir... si estamos 
diciendo no es que las mujeres en cuestiones sociales entonces... es 
una cuestión un poco, pero yo así a primera vista yo diría que sí que 
las mujeres por los menos colaboran más son más tienden más a la 
colaboración y yo por ejemplo si estoy en mi clase yo creo que entre 
las chicas se llevan mejor que entre los chicos a veces incluso y todo 
eso
G4M2: pues yo pienso que no... por ejemplo lo que ha dicho él ¿no? 
que es lo que has dicho ¿no? que era una mujer la que llevaba el 
asunto ése, quiero decir que la mujer es más o menos la que ahora 
está levantando un poquito la cabeza ¿no? y entonces es cuando se 
empieza a notar ahora realmente una mujer ¿no? pues eso en no sé 
en puestos de trabajo importantes y eso entonces es cuando ahora más 
o menos sobresalen que dices jo una mujer ¿no? y entonces es cuando 
a lo mejor lo han hecho muchos hombres y  como es lo normal pues
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no ha sobresalido y ahora que lo hace una mujer entonces tch pues lo 
ha hecho una mujer entonces, sabes, que si hubiera sido o sea más a 
menudo que los hombres y las mujeres en estas cuestiones ¿no? de 
ayudar casos importantes ¿no? lo hicieran relativamente o sea los dos, 
entonces yo creo que no
G4V1: claro, a lo mejor es un prejuicio ¿no? pero no sé y a lo mejor 
es verdad ¿no? que los hombres a lo mejor es verdad que los hombres 
también han mostrado colaboración y
G4M2: es que siempre han sido ellos lo entiendes siempre han sido
ellos y  ahora que una mujer o dos haga eso entonces ya
G4M1: pero lo que ha dicho él antes de que hay misioneras y  tal estas
misioneras no están desde hace una década por los países
subdesarrollados, están desde hace mucho tiempo
G4M2: pero eran las típicas, eran las típicas sabes, eran las mujeres,
no los... sabes lo que te quiero decir que hay algtínos casos pues eso
que eran las mujeres más ¿no? que los hombres, que era lo típico y lo
atípico era pues eso que fueran hombres a las misiones ésas no sé yo
pienso que no, que
[...] G4M3: hay hombres que también pueden ser sensibles ante esas 
cuestiones, los hombres tienen sentimientos, las mujeres también 
entonces puede ser igual para unos que para otros yo pienso que es 
indistinto igual puede ser una mujer muy fría y no darle interés a la 
cosa y a lo mejor un hombre puede preocuparse mucho más por sus 
hijos o cuestiones así sociales o lo que sea que una mujer eso depende 
del carácter y  la educación que tenga cada uno 
G4V1: es que este tipo de preguntas que estás haciendo me parece 
como si, un poco para saber los prejuicios que hay acerca de las 
mujeres y  el hombre, a ver si pensamos por ejemplo la mujer siempre 
es más sensible, la mujer es la que quita los puestos de trabajo, la 
mujer... no debe trabajar y lo único que hace es aportar una ayuda pero 
en sentido peyorativo a casa porque el hombre es el que tiene los 
pantalones y el que lleva la casa, en ese caso pues yo pondría un no, 
pero a m í... así a primera vista y  aunque sea un prejuicio a mí me 
parece que las mujeres se preocupan mucho más por cuestiones sociales 
me lo parece a lo mejor me equivoco ¿no? tal vez porque cuando una 
mujer se preocupa por cuestiones sociales lo o sea la prensa o lo que sea 
lo manifiesta como si fuera algo extraordinario ¿no? como si no sé que 
se le da una mayor importancia porque es algo que no debía ocurrir 
nunca no sé, no lo sé por qué... yo tal vez por algo ligado... es que 
puedo decir ahora cien mil cosas que no vienen al caso ¿no?
5) G4M2: es más fácil trabajar en equipo con chicas
G4V1: yo creo que sí por una razón porque... a lo mejor también es 
otro prejuicio pero yo creo que son mucho más ordenadas no sé por 
qué a lo mejor por educación ¿no? pero yo creo que creo que son más 
ordenadas y todo eso o sea incluso a veces más responsables, siempre 
hay casos y casos... pero es verdad, yo por lo general cuando he 
trabajado con grupos de chicos ha sido eso de vamos ha sido un 
desmadre, las chicas siempre han sido ‘bueno vamos a ver’
G4M2: yo creo que es indiferente eh no sé hay chicos y chicos, y
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chicas y chicas, hay de todo 
G4V3: sí, pero en general
G4M2: en general, yo creo que... por ejemplo (nombre) y (nombre) 
o sea por poner de nuestra clase, los conocéis ¿no? pues son listos 
¿no? y (nombre) yo eso es lo veo ordenadito y eso y es buen 
estudiante y después te vas no sé a (nombre) también son buenos 
estudiantes o sea que... hay de todo que
G4V1: mira, pero lo que pasa es una cosa ¿no? yo digo esto porque 
cuando se juntan sólo los chicos suelen cuando se juntan para hacer 
un trabajo y te lo digo por experiencia empiezan a hablar de sus cosas 
muchas veces se despistan, hacen chorradas, claro y las chicas lo 
mismo claro, por eso si esto implica que trabajar con chicas es más 
fácil o sea que parece que sea chico y chica, entonces ya parece que 
te centres un poco más y te olvides de las otras cosas 
G4M2: también es verdad, nunca hay la confianza entre un chico y 
una chica
G4V1: no no, o sea no sé si es por la confianza o no ¿no? pero ya no 
es lo mismo, yo he ido a estudiar con otros chicos y a lo mejor he 
estudiado un cuarto de hora y tres cuartos se han pasado hablando de 
otras cosas... y cuando he ido a hacer un trabajo con alguna chica 
pues hemos estado haciéndolo y ya está (risas) hemos hecho el trabajo 
y punto ¿no? y no sé a lo mejor es eso ¿no? que esa falta de relación 
un poco ¿no? pero te has centrado más aunque le hayas comentado 
algo de clase o de otra cosa siempre te has centrado más y lo has 
dejado un poco aparte, no... por eso que creo que, además de lo que 
he dicho de que son más ordenadas y eso ¿no? tal vez por cuestión de 
educación ¿no? que el son las chicas, si hay chico y chica en una casa 
y son hijos, suele ser siempre la chica por lo menos en las familias de 
antes la que tenía que hacer las camas de ella y de su hermano y 
ademas fregar y el hermano si quieres pues vale, pon la mesa bueno 
y la quitas a lo mejor y ya está pero suele ser así ¿no? a lo mejor por 
eso estoy diciendo que por eso tal vez sean más ordenadas o eso no lo 
sé pero
G4M1: eso según, según el chico y según la chica, pero quizás tal vez 
tenga él razón, si es con chicas y chicos, quizá te centras más 
G4M2: yo no (risas) creo que hay de todo o sea chicas ordenadas, 
chicos también ordenados y que vale a la hora de hacer un trabajo si 
yo por ejemplo lo hago con chicas pues está claro que media hora para 
charlar y luego lo otro para hacer el trabajo, si yo fuera a hacer al 
revés con chicos, según, si me fuera pues con los de la clase ¿no? pues 
no sé los conozco desde hace mucho y pasaría media hora charlando 
y luego diría venga va a hacer el trabajo no sé 
G4V1: pero mira, si tú ahora te paras a mirar en clase, por lo de 
ordenado// pero mira, chicas ordenadas chicas ordenadas y chicos 
ordenados chico ordenado hay uno o dos... o tres, chicas ordenadas 
son la mayoría, la excepción es la que no lo es casi siempre suele ser 
la que no lo es es la excepción, a lo mejor por eso además tienes que 
serlo ¿no? porque como eres chica tienes que ser ordenada no lo sé, 
pero suele ser la excepción la que no es ordenada es la excepción 
entre las chicas, mientras que la excepción entre los chicos es el que
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es ordenado, si no, fíjate y verás
G4M2: //pero lo de las camas y eso a lo mejor era antes, ahora son
6) G4V1: no tenemos que tener diferentes cualidades, lo que tengo claro 
es que si la igualdad es el resultado de las diferencias, no puede ser 
G4V2: claro, es que ha dicho por eso antes que el hombre y la mujer 
no tienen las mismas cualidades
G4M2: no, pero también míralo por ejemplo los hombres no pueden 
ser iguales, no sé siempre habrán diferencias entre ellos ¿no? igual 
puede haber diferencias entre dos hombres que entre un hombre y  una 
mujer o dos mujeres, sabes que no tiene que ser precisamente pienso
y°
7) G5V2: algunos sí... yo digo algunos, no todos o sea algunos 
específicos que un hombre los realiza mejor que la mujer vamos, 
porque hay algunos trabajos que las mujeres los realizan mejor que 
el hombre
8) G5V3: es que perfectamente pueden hacer igual la faena un hombre que 
una mujer pero siempre está la típica faena que es más costosa para la 
mujer por condiciones físicas que un hombre podría hacerla mejor... pero 
eso son faenas contadas también tenemos un montón en que el hombre 
puede ser igual que la mujer o pueden hacerlas igual que la mujer
9) G4V3: porque están mejor preparados físicamente, no es que las 
mujeres no lo puedan hacer, pero que a lo mejor
G4V1: y al revés también hay trabajos que
G4V3: ya claro o sea ahí por ejemplo para picar piedra una mujer vale, 
puede picar piedra pero un hombre está mejor preparado físicamente 
G4V2: ¿por qué? mira una piedra que pese doscientos kilos 
G4V3: pero no, en general
G4M2: según hombre un momento hay casos y  casos eh que a lo 
mejor te ves por ejemplo la (nombre) y yo qué sé o (nombre) yo qué 
sé son... quiero decir que, que no precisamente el hombre tiene que 
estar
10) G5V3: a pesar del ideal de igualdad entre los sexos, hay ciertos 
trabajos o cargos (director general de banco o presidente de gobierno) 
que son demasiado importantes para que los desempeñe una 
mujer,que manera de tocar la moral tú (risas) pues no [...] en realidad 
sí, que una mujer pues no se haga ¿no?... pero perfectamente la tía 
ésta la delegada del gobierno podría llegar a ser presidente, pero si 
ella no quiere llegar a presidente y  los que están ahí no le dan el curro 
pues... si ella puede ser pero no se lo dan pues vale bien, pero si ella 
dice no quiero serlo pero tampoco le dan, en caso de que le dieran 
pero no quiere... pero yo creo que no es tan importante que una mujer 
haga esa faena... si se la sabe currar como un hombre, para mí debe 
ser lo mismo
11) G5V3: para una mujer siempre es más difícil combinar una carrera y  
trabajo con una familia
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G5M1: es difícil en el caso de que le den todo el peso de la familia a 
ella pero si se comparte o si se le da al hombre, yo pienso que no tiene 
que ser
G5V2: pero normalmente le dan el peso de la familia a la mujer 
normalmente
G5V3: es que eso es lo que suele pasar porque tú por ejemplo ahora 
puedes pensar que todos igual pero ya te casas tienes nanos o sin tener 
nanos o lo que sea (risas) vale es un dicho es un dicho pero... si 
continúas con esa mentalidad vale, pero hay veces que sin darte 
cuenta pasas a la mentalidad clásica ¿no? tú en casa y el otro 
trabajando
G5M1: bueno, yo digo que si asume la mujer todo el peso de la 
familia sí, sí que es difícil eh
G5V3: pero eso que tú estás diciendo es porque ella quiere o sea 
¿para una mujer es más difícil combinar el tener una carrera y un 
trabajo con una familia? por mí no 
G5V1: no siempre no, pero no siempre claro
12) G3M2: pues porque con vuestro ideales o sea no sería muy bueno que 
te quedaras tú en casa y que fuera tu mujer a trabajar, te sentirías mal 
supongo, como cabeza de familia supongo
G3V1: ahora no, ahora ya las cosas han cambiado, no del todo no, 
pero para eso yo creo que sí
G3M2: yo creo que es más negativo para un hombre que para una mujer 
G3V1: pero una mujer va a cuidar unos niños, que a lo mejor es de lo 
que más curro hay para currar a cuidar a unos niños y yo por ejemplo 
no puedo ir a currar a cuidar unos niños 
G3M2: y qué, que tiene que ver con eso?
G3V1: joer, pues con el paro y el trabajo y eso 
A: por qué no puedes ir a cuidar a los niños?
G3M1, G3M2, G3M3: eso, y los niños (risas)
G3V1: porque no, a mí no me cogen, cogen antes a una chica eso es 
de cajón , es que eso el que diga que no es mentira, por qué, si decís 
que cogen antes a los hombres, porque a mí no me cogen para cuidar 
un niño y vosotras sí que podéis eso también es hay pros y  contras
13) G3M2: a ver, los chicos prefieren trabajar solos, independientes 
G3M2: yo creo que no, yo creo que les gusta trabajar con chicas... 
mira, así se alegran la vista (risas) digo yo no sé [...] yo creo que sí 
o sea yo prefiero trabajar con chicos, no todo con chicas... supongo 
que ellos también, son puntos de vista distintos
14) G2M2: es más fácil trabajar en equipo con chicas 
G2V2: tch soléis ser más responsables ¿no?
G2M2: yo creo que sí eh... porque si hay chicos y chicas, mejor que 
no que sean sólo chicos, por qué no, piensan mejor en conjunto, pero 
tampoco... hay más contradicciones y  no es... que tampoco es que 
sean todo chicas, si están mezcladas mejor
15) G2M2: la igualdad entre los sexos es resultado de la compensación 
de sus diferentes cualidades
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G2V1: sí, el equilibrio soñado
G2V2: yo creo casi siempre que las mujeres así de... son más listas 
que los hombres o sea no sé si será porque son más trabajadoras aquí 
en el instituto, pero si miras las notas, siempre mejores notas tienen 
las chicas en clase, debe ser porque son más listas no sé o a lo mejor 
lo que les pasa es// más responsables o a lo mejor es porque los chicos 
trabajan menos pero no sé yo creo que puede que sean más listas 
G2M1: //son más constantes
G2V1: quizá por aquella relación, bueno de que las chicas no pueden 
salir hasta muy tarde y los chicos estén más tiempo fuera, al día 
siguiente claro te levantas a las dos y que si tienes resaca, que es todo 
una cadena, estudias menos, más despreocupación... y luego en los 
resultados se refleja el error
G2M1: eso sí es verdad que sacamos nosotras mejores, por lo general 
sacan mejores notas las chicas que los chicos no lo sé por lo que 
será... yo creo que es eso somos más responsables 
G2V2: y en clase casi todas las chicas sacan mejores notas 
¿normalmente quién son los gamberrillos de la clase? los chicos... 
los que sacan, los que les caen todas
G2V1: también es que las chicas están muy concienciadas ahora por 
aquello de que tienen que escalar sea como sea están mentalizadas a 
llegar adonde sea por eso cuanto mejores notas mejor porque saben 
que luego habrá más competencia con los hombres... y que hay que 
ir a por todas
G2V2: o que los hombres dices yo no estudio pero ya encontraré un 
trabajo de éstos y la mujer no puede decir eso porque a lo mejor van 
a una obra y le dicen tú no que eres una mujer, entonces a lo mejor 
por eso estudian un poco menos
G2V1: es posible que un hombre igual entre antes, un hombre con un 
diez en una oposición y una mujer con un diez en una oposición pues 
igual entra antes el hombre, entonces las mujeres se tienen que 
esforzar yo qué sé para sacar más nota, para que sea un diez y si, el 
hombre sea un ocho y entonces ya... no pueda haber discriminación 
para que sea el hombre el que entre antes que la mujer 
A: ¿y esto que has dicho del equilibrio soñado?
G2V1: sí, vamos eso de digamos se espera a que llegue la sociedad ¿no? 
a un perfecto equilibrio entre hombres y  mujeres y si no, no tiene sentido 
dar todas las campañas que están haciendo Cristina Almeida (risas)
16) G2M1: yo creo que no es un básicamente masculino, que no siempre 
G2V2: son preguntas que están... al ser afirmación que, hombre// es 
que se... lo que importa es básicamente, pues sí, el otro está diciendo 
básicamente pues básicamente por lo que estamos viendo hasta ahora 
pues suelen ser
G2M2: //¿tú crees que es masculino sólo? pero el qué? competir y 
triunfar?
G2V1: hasta ahora quién ha triunfado más?
G2M2: hombre, hasta ahora el hombre
G2V2: es que también, muchas chicas que dicen ya encontraré un 
marido bueno, yo conozco a gente que dice yo paso de estudiar, ya
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encontrare algún tío que esté... pero o sea yo creo que aún hay 
mujeres que piensan así... yo conozco, bueno por lo menos a una 
G2M1: sí que es verdad que hasta ahora han triunfado los hombres 
pero... pero ahora yo creo que casi tenemos más ganas de competir 
nosotras que ellos pues por eso, que como hemos estado siempre 
tratadas siempre de inferiores, pues queremos dejar para aclarar que 
no es así
G2M2: para superarlos... pero hasta ahora sí que ha sido masculino 
G2M1: sí, los triunfos desde luego claro, pondría que sí 
G2V2: según por lo que entiendas triunfar o sea también es lo que 
entiendas por triunfar... qué es ¿quedarte de presidente de una nación 
o? (ind) un dinero, tú crees que aquí es, tú estás cuestionando esto del 
o sea qué se entiende aquí por triunfar?... a lo mejor triunfar también 
puede decir o sea una mujer antiguamente para que una mujer 
triunfara era casarse con un... hombre que le traj mantuviese y eso y 
tener hijos y eso para una mujer era triunfar... según la época, triunfar 
ha tenido un significado u otro 
A: es que como aquí dice competir y triunfar es alcanzar un nivel pero 
donde no puede llegar cualquiera ¿no? o sea //donde haya un 
enfrentamiento y entonces hay alguien que gane ¿no?
G2V2: //donde destrocen a las personas...bien, pues sí, hasta ahora la 
demostración está clara
17) G2M2: cuando se trabaja en equipo suele ser un chico quien dirige 
G2V2: suele? pues sí, puede que sí 
G2V1: no, pero yo creo que eso da igual ¿no?
G2V2: no, no es que dé igual, tiene que ser algo de la realidad, suelen 
o no? sí? pues ponemos que sí 
A: por qué suele destacar en un grupo un chico y si no tiene más 
necesidad de destacar ¿no? o sea suele destacar pero no porque tenga 
necesidad, entonces por qué destacan
G2V2: pues porque de las cuatro o cinco veces que siempre me he 
reunido pues siempre ha sido un chico el que ha destacado, como sólo 
tengo esa información no puedo decir... cuando nos juntábamos por 
ejemplo en física y química quién mandaba (nombre)
G2V1: sí, siempre destacan los hombres
G2M2: o porque se crea esa persona más... más importante o más 
inteligente digo yo, quiera destacar yo qué sé 
G2V2: yo creo que eso no creo que destaca el... si es un trabajo para 
por ejemplo para aquí para el instituto, destaca el más inteligente, el 
que más sabe llevar la cosa, entonces no quiere decir no tendría por 
qué ser un chico...es que la pregunta así según... es que está 
formulada, pero que no te está preguntando quién sería el mejor o... 
quién te parece a ti que debería destacar en un grupo, no no, o sea 
quién suele eso... quién suele, yo creo que son los chicos ¿no?para 
todo para todo no... pero es que tampoco se sabe por qué es eso
18) G3M2: la colaboración de las mujeres con otras personas demuestra su 
mayor sensibilidad por las cuestiones sociales y solidaridad 
G3M1: yo creo que sí
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G3M2: nada más que por el hecho de ser madres yo creo que son más 
sensibles
19) G3M3: hay algunos trabajos que los hombres pueden hacer mejor 
que las mujeres... los de más fuerza por ejemplo 
G3M2: vosotros os vais a hacer mineros y a nosotras nos dejáis en 
casa (risas)
A: ¿el qué?
G3M2: que ellos se vayan a ser mineros y a nosotras que nos dejen 
las oficinas
G3V1: hombre, tampoco... un jefe siempre es el mejor un hombre 
que una mujer
G3M1, G3M2, G3M3: ja// no// qué va 
G3V1: ¿un jefe? de toda la vida
G3M1: anda que no hay mujeres que mandan más que (risa)
20) G3M3: en comparación con las chicas, los chicos parecen necesitar 
más ser importantes, reconocidos, destacar en un grupo, sí 
G3V1: si es que es verdad, siempre hay gente más importante dentro 
de un grupo
G3M2: no, dice que necesitáis ser los importantes, no que lo seáis... 
o sea os dejamos que parezcáis que seáis los importantes pero que no 
lo sois... ojo eh, que necesitáis ser importantes, no que seáis los 
importantes... necesitáis serlo, pero por vuestro ego y ya está 
G3V1: porque sí, porque eres el más importante o sea no el más 
importante, igual te metes en un grupo de sólo de amigos... hay gente 
más importante que otra porque se ve, a la legua se ve pues dentro de 
un grupo mixto pues hay chicos más importantes, casi siempre los 
chicos son más importantes que las chicas
G3M2: pues no, lo que pasa es que os fastidia mucho que sea la mujer 
la que os tenga que decir tenéis que hacer esto esto y esto 
G3V1: tch
G3M2: flores// os fastidia muchísimo 
A: entonces, por qué dices que sí
G3V1: no sé por qué decírtelo, igual que no sé decirte por qué, 
cuando hay un grupo de chicas o cuando hay un grupo de chicos sólo 
hay gente hay chicos o chicas dentro de ese grupo que es más 
importante tch pero eso no sé por qué es, pero sí que es o sea dentro 
de un grupo de amigos siempre hay uno más importante y  dentro de 
un grupo de chicas una que es así más importante... y  pues por eso 
dentro de un mixto, pues los chicos casi siempre son más importantes 
por regla general
21) G3M2: a pesar del igual derecho al voto y de la incorporación de la 
mujer al trabajo, el escaso número de mujeres que participan en 
política manifiesta su menor interés por estas cuestiones, no, lo que 
pasa es que no nos dejan.
G3V1: cómo cómo... no sé por qué no hay más mujeres políticas 
G3M2: pues porque no o sea no nos dejan y ya está... entonces no 
G3V1: por qué no dejan, es que eso yo no lo sé, por qué no dejan
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G3M2: pues no sé por qué, pero es que está claro, si solamente hay 
un veinticinco por cien de mujeres en la política, es porque no quieren 
que haya más representación de mujeres, si no, qué más les daría que 
estuvieran igual de
G3M1: pero a ti te interesa la política?
G3M2: a mí sí
G3M3: como mujer te interesa la polít? (risa)
G3M2: a mí sí, yo he votado y yo yo que sé no creo que nos tengan 
que dejar al margen de eso
22) G3M2: la primera responsabilidad de la mujer es su hijo, no su 
trabajo.
G3V1: y el marido qué, no cuenta? (risas).
G3M1: el marido no tiene nada que ver (risas)
G3M2: para el marido que se muera yo si fuera el marido yo me iba 
a trabajar, que se muera
G3V1: hombre, si sólo está la mujer pues sí, pero si no pues no sé... 
es que aquí no sé qué es a lo que se refiere
G3M2: que el niño esta malo y tu no vas a trabajar, sino que te quedas 
en casa con el niño
G3V1: hombre, si es eso, está claro, pues sí
23) VI: las mujeres creo que son un poco más inteligentes... yo a mi 
pensar son un poco más inteligentes aunque los hombres tampoco son 
pocos que también son bastante inteligentes, pero creo que las mujeres 
son más inteligentes lo veo que son más inteligentes de manera... de 
la vida y después también estudiando y todo eso, lo veo un poco más 
de inteligencia... son un poco más inteligentes y sobre todo aquí en el 
término laboral porque no sé tienen algo que saben más que los 
hombres, algo que yo qué sé no sé porque no soy mujer, pero que es 
algo que como que... que nace de ellas mismas más menos, un sexto 
o una intuición que llevan dentro de ellas una intuición que siempre 
dicen una cosa y aciertan siempre... por ejemplo, la madre a su hijo 
siempre acierta si está enfadado, si está triste, si está no sé qué [...] la 
veo inteligente y puede hacerlo pero el hombre claro, lo veo un poco 
más, tiene más cuerpo y todo eso más tiene más... y  la mujer por lo 
tanto si no tiene tanta esa capacidad, pues como es complementaria 
del hombre, pues debe tener un poco más de inteligencia
24) G2M2: hombres y mujeres tienen distintos papeles que jugar en 
sociedad, uno es incompleto sin el otro y la sociedad necesita a ambos 
G2V2: yo qué sé, hay cosas que tienen que hacer los hombres y  otras 
que las tienen que hacer las mujeres... entonces hay que repartir las 
tareas... yo qué sé una mujer tampoco se va a meter ahí a... de 
albañil ahí a levantar sacos de cemento y cosas de ésas entonces eso 
lo tienen que hacer los hombres [...] yo creo que también la mujer 
tiene más... no sé por muy mañoso que sea un hombre, siempre una 
mujer limpiará y eso mejor y hará la comida mejor... hombre según, 
pero normalmente es eso, no sé si será porque se ha enseñado así de 
siempre, entonces ya 
G2V1: pero por la educación eh
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G2V2: por educación, pero normalmente un hombre se pone ahí a 
barrer un suelo y lo deja ahí como y no, se pone una mujer, a lo mejor 
le ha enseñado su madre ya, pero normalmente siempre 
G2V1: que barra un hombre es casi una anécdota... ahora quizá no, 
pero ‘vale barre’ entonces es como la pareja en la gran ciudad y 
decimos ale va, tómate un descanso porque no lo has hecho en tu 
vida... es por la educación// y ¿hay algún trabajo que no puede hacer 
el hombre y puede hacer la mujer aparte de barrer? ¿hay alguno?... de 
la misma manera que
G2V2: hombre, la mujer está claro que sí que puede meterse ahí de 
minero porque hay casos hay casos, pero yo qué sé... si el hombre es 
más fuerte normalmente tendrá que
G2V1: bien, pero ¿hay algún trabajo que pueda hacer la mujer que no 
pueda hacer el hombre? a lo mejor de ahí la superioridad de toda la 
vida... el mito de la superioridad del hombre sobre la mujer, no hay 
ningún trabajo que pueda hacer
G2V2: yo creo que sí, o sea el hombre siempre ha podido hacer más
cosas que la mujer y ... las cosas que puede hacer la mujer, aunque
siempre esté más capacitada porque, por la educación que ha tenido...
yo creo que se puede hacer
G2V1: y por su condición física también, no por
G2V2: claro y es por siempre por condición física o sea que yo creo
que... en mente de siempre que... da igual
G2M2: yo creo que es todo por la mentalidad de la educación, pero al 
principio del todo, si todos hubiéramos sido iguales desde el 
principio, todos haríamos lo mismo, bueno menos dar a luz y todo 
eso, pero
G2M1: yo pienso que lo mismo que puede hacer una mujer lo puede 
hacer un hombre y al revés... por la mentalidad todo 
A: hasta trabajar en la construcción?
G2M2: lo haríamos peor o rendiríamos menos o eso, pero igual, igual 
que ellos limpian peor en la casa, pues igual 
G2V1: pero, es por la educación
G2M2: claro, todo //es que si hubiera sido desde pequeña nos 
hubieran llevado a una mina pues
G2V2: //pero no pero no te exigen o sea que es que... pero no, no os 
hubierais desarrollado
G2V1: //por la constitu, por la evolución genética ¿no?
G2V2: no, la constitución genética siempre ha sido más débil que 
G2M2: por eso, porque desde el principio ya se nos ha tratado así //la 
mujer siempre en casa
G2V2: //no, porque por ejemplo los deportistas que están siempre 
entrenando y eso y unos dan las los hombres siempre dan muchísimo 
más rendimiento... ponle que sean las ratas o los microbios... donde 
ves dos microbios siempre el macho (risas) [...] en el caso del hombre 
yo creo que es no ha sido porque siempre ha sido así que el hombre 
se ha dedicado a eso, yo creo que si se ha dedicado a eso sería porque 
era más fuerte ¿no? porque yo no creo que lo de la condición física 
sea por educación eh yo no veo que si a las chicas se les hubiera 
educado desde pequeñas con pesas y todo eso hubieran superado al 
hombre en igualdad de condiciones
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G2M1: yo no digo que lo supere, pero que no estaríamos, no seríamos 
tan inferiores en eso
G2V2: yo creo que no, no sé, la constitución de la mujer siempre es... 
el músculo más graso o sea no tiene... no tiene la misma... no, pero eso 
se ha estudiado y  se ha visto que puede realizar mucho más el hombre 
con la misma musculación que la mujer por eso, porque el músculo de 
la mujer es más débil o no... o sea eso se ha estudiado... entonces 
G2V1: ahora que si queréis que os lo cambiemos, oye no hay 
problema (risas)
A: no, lo que pasa es que hoy en día también muchos trabajos que antes 
requerían fiierza física, ya no la requieren ¿no? en agricultura 
G2V2: pero por ejemplo en agricultura... pero siempre se dedican a 
eso los hombres más que las mujeres más que nada por eso, porque 
siempre ha sido así y entonces ahora//
G2M2: //claro, por eso, por la educación
G2V2: ahora es cuando empieza el cambio, pero normalmente tú vas 
al campo y no ves a una mujer por ahí por el campo, siempre hay 
hombres
G2M1: pues a pocos campos habrás ido eh (risas), porque por los 
pueblos lo mismo trabaja el hombre que la mujer.
G2V2: no no, yo o sea yo en mi pueblo todo el mundo que va a 
trabajar son los hombres y las mujeres por ejemplo sí, las mujeres van 
por ejemplo a una fábrica que hacen jerséis y cosas así, o sea que las 
mujeres también trabajan pero no en el campo... por ejemplo van los 
hombres durante el año y a la recolección y eso sí que van las mujeres, 
pero durante el año... hombre,pueden darse casos que vayan algunas 
mujeres pero
[...] G2V2: pero que allí también se ve que es por la cultura o sea por 
lo que se ha arrastrado y normalmente en esos sitios es porque 
siempre la mujer ha ido y los hombres siempre han ido a la guerrilla, 
entonces es algo que se arrastra no es yo que se porque sean más... 
tiene que ver más que nada por la cultura, por lo que les, se ha 
enseñado, siempre se ha tenido ahí, aquí por ejemplo las mujeres 
siempre a su casa y los hombres a trabajar
[...] G2V2: se demuestra por ejemplo que un albañil puede ser ahí un 
tío que no pueda levantar nada, pero que está trabajando porque... 
que es un hombre y trabaja y igual va una mujer mucho más fuerte y 
le dicen ‘no, que tú eres una mujer’
Las soluciones al dilema de la generalización en el caso de las cate­
gorías sexuales han de dar respuesta a una prescripción de evitar la cate- 
gorización, sin dejar al mismo tiempo de otorgarle reconocimiento. El 
proceso de particularización constituye el mecanismo quizá más obvio e 
inmediato para seguir manteniendo las categorías, poniendo en cuestión su 
aplicación absoluta (‘hay casos y casos’, ‘hay chicos y chicos, y chicas y 
chicas’). En cualquier caso, el funcionamiento de las excepciones depen­
de del contexto reórico al que se aplican; así, si en el estracto 1 indica tan 
sólo prudencia’, en el siguiente, la aplicación de un caso extremo va a
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demostrar que sólo la excepción se ajusta a la afirmación genérica, mien­
tras que la apelación a ‘la educación’ haría aquí poco más que abrir la cate­
goría a una indeterminación (‘pueden ser más’). En cambio, el extracto 3 
sería un caso paradigmático de ‘la excepción que confirma la regla’, refor­
zada además por una observación ‘de facto’ que no entraría en contradic­
ción con el ‘progreso’ de las excepciones. El hecho de que el dilema sobre 
‘cuánto generalizar’ no se puede resolver como una cuestión ‘de facto’ es 
manifiesto cuando a ejemplos que confirman una categoría les suceden 
contra-ejemplos, que a su vez pueden ser excluidos como ‘casos especia­
les’ -extractos 4, 5, 9-. En el extremo, la afirmación de las diferencias 
individuales parecen hacer más ‘soportable’ el genérico (en cierto modo, 
lo ‘camufla’), en la ‘indistinción’ que puede ser articulada con la naturale­
za humana común y la expresión de igualdad -extracto 4, 6-.
Cuando se acepta la generalización, surge una nueva cuestión en tomo 
al origen ‘real’ o ‘socialmente construido’, y afecta a la validez descriptiva 
de las categorías genéricas. Si bien toda alusión a la ‘naturaleza’ transmite 
la certeza de un argumento ‘de facto’ y parece evitar cuestiones de valora­
ción moral, ello lleva al discurso a buscar un argumento que restañe la bre­
cha abierta por la categorización en los principios del individualismo y la 
igualdad. De ese modo, un mecanismo de ‘compensación’ puede crear una 
‘ilusión de simetría’ o reciprocidad (por ejemplo, cuando se apostilla ‘al 
revés también’, ‘también hay un montón de trabajos que las mujeres pueden 
hacer mejor’ -extractos 7, 8,9-), una reciprocidad que también puede ser de 
‘desventajas’ (‘hay pros y contras’ -extracto 12-, ‘rendiríamos menos, pero 
igual que ellos limpian peor en la casa, pues igual’ -extracto 24-). Entre las 
soluciones a la categorización que, al enfatizar las diferencias, ocultan direc­
tamente la jerarquización estarían por supuesto los ‘discursos de comple- 
mentariedad’, de los que incluimos como representativo un ejemplo de una 
entrevista -extracto 23-, aunque serían extensivos a otros casos donde la 
diferencia se enfatiza por sus ‘ventajas’ -extractos 13, 14- (en esa línea, el 
extracto 19 pudiera ser leído como una especie de ‘complementariedad’ sar­
cástica). La propia diferenciación parece poderse enunciar en sí misma 
como un ‘mecanismo de compensación’ de desvalorización y la jerarquía; 
en ese caso más que complementariedad se trata de ‘competencia’ con los 
varones, en un proceso que habría de conducir a un ‘perfecto equilibrio’ - 
extracto 15-. Por otro lado, en la medida en que la generalización se acepta 
como válida, se plantea la cuestión de cómo interpretar lo que significa, i.e. 
cuáles son sus implicaciones; debido a ello, son notables los esfuerzos por 
disociar el propio reconocimiento de la diferencia respecto a cualquier tipo 
de asunción de que algún sexo es ‘mejor’ que el otro -y en general, la impli­
cación ‘suele ser’ que ‘mejores’ son los varones-. Así, en el extracto 16,
cuando la apelación a la diferencia como mecanismo de compensación, en 
el sentido antes indicado, supone una ‘desvelamiento’ de la jerarquización 
(frente a un argumento ‘de facto’), el cuestionamiento del significado de 
‘triunfar’ invitaría a pensar en dos equivalentes de valor diferenciados (en 
consonancia implícita con la ‘ilusión de simetría’ comentada). De forma 
similar, en el siguiente extracto, la combinación de una afirmación ‘de facto’ 
(‘suelen destacar’ los chicos) y una ratificación de principio (‘destaca el más 
inteligente’), conlleva una implicación que es explícitamente ‘desconocida’ 
(‘no tendría por qué ser un chico’, ‘tampoco se sabe por qué es eso’).
Por otro lado, el recurso a la mentalidad, la educación, la tradición o la 
costumbre supone que las diferencias no son reales o ‘válidas’, en la medi­
da en que siempre pueden ser contradichas o invalidadas con el tiempo; en 
ese sentido, esta explicación parece implicar un compromiso con el ‘cam­
bio’, pues como hemos comentado, abre las categorías a la indeterminación. 
Sin embargo, justamente por ello tiene una ‘doble implicación’, pues sirve 
tanto para ratificar que ‘las cosas están cambiando’ como para explicar que 
‘aún quedan casos’, y aunque el presente aparece como un punto de infle­
xión decisivo (‘ahora es cuando empieza el cambio’) al mismo tiempo repre­
senta un estado de impasse. La confusión que genera la aplicación contra­
puesta de ese recurso, en tanto que no se distingue completamente de ‘lo 
natural’, se puede apreciar sobre todo en las oscilaciones del discurso en el 
último extracto presentado. Sin caer en contradicciones aparentes para los 
participantes, un hablante consigue mantener posiciones contrapuestas (‘no 
ha sido porque siempre ha sido así que el hombre se ha dedicado a eso’, 
‘siempre se dedican a eso los hombres porque siempre ha sido así’); una 
posición retardataria al principio del texto se transforma al final en una posi­
ción de tinte ‘progresista’ en tanto que ‘acusadora’ de la primera, para lo 
cual el hablante se ‘enajena’ de parte de su propio discurso, atribuyéndolo a 
otros (‘una mujer tampoco se va a meter ahí de albañil, eso lo tienen que 
hacer los hombres’, ‘igual va una mujer mucho más fuerte y le dicen no, que 
tú eres una mujer’). Dadas las implicaciones que tienen estos mecanismos 
de representación de las diferencias en relación con el reconocimiento de la 
jerarquización y el cambio, consideramos de interés abordarlas en mayor 
profundidad en el siguiente apartado.
C) Del dicho al hecho
A lo largo de los discursos que hemos analizado, como se ha podi­
do apreciar en los extractos hasta ahora presentados, se da una oscilación 
o una imbricación entre cuestiones de tipo descriptivo y prescriptivo, 
manifiesta por ejemplo en las acepciones de ‘poder’, en tanto que capaci­
dad para realizar (potencia) y como posibilidad o derecho a actuar, que se
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ubica en el ámbito de la moral y los valores. De manera similar, la alusión 
a los ‘hechos’, o descripción fáctica de ‘lo que existe’, se desliza a menu­
do en el terreno de la apelación a ‘valores’, o prescripción normativa de ‘lo 
que es bueno’ o lo que ‘debe ser’. Esa relación tiene sin duda mucho que 
ver en los dilemas planteados sobre las categorías genéricas con la doble 
vertiente, fáctica y normativa o moral, que según Billig y colaboradores 
(1988), caracteriza tanto al constructo ‘naturaleza humana común’ (de 
facto todos somos humanos y como tales todos debemos tener iguales 
derechos y oportunidades) como a la ideología del ‘individualismo’ (todos 
somos diferentes y deben ser reconocidos los derechos y las libertades de 
los individuos, al menos en tanto que el deber de apreciar la variabilidad 
humana se considera una meta a alcanzar en una sociedad ‘justa’). Si el 
individualismo constituye la condición de la noción de equidad o justicia 
distributiva, por otro lado, se apoya en los valores de la igualdad, dado que 
la autonomía de los individuos sólo puede ser lograda y mantenida en la 
apreciación de su ‘igual libertad’ e ‘igual oportunidad’. De ese modo,'el 
término ‘igualdad’ puede emplearse en una afirmación de hecho además 
de como un valor, hasta el punto de que también puede ser uno de los com­
ponentes de un discurso esencialmente ‘conservador’, en la medida en que 
afirmar la igualdad como un hecho puede ser un modo de negar la exis­
tencia de relaciones de poder y eludir el debate sobre el cambio social, 
aparte de que descalifica las iniciativas orientadas a impulsarlo en el sen­
tido de restringir la libertad individual y el ‘derecho a elegir’.
La contradicciones entre hechos y valores, práctica y teoría, o el tipo 
de distinción ‘de jure’/’de facto’ pueden contribuir a definir, según 
Wetherell, Stiven y Potter (1987), una especie de ‘igualitarismo desigual’, 
creado en la tensión entre la defensa de ‘igualdad de oportunidades’ (por 
ejemplo, igualdad de oportunidades laborales, libertad de elección y toma 
de decisión recíproca como ideales deseables y condición de la relación de 
pareja) y el reconocimiento de ‘necesidades prácticas’ que hacen que, dada 
la ‘naturaleza de las cosas’, a pesar de aquellos ideales una persona consi­
dera razonable aceptar la distribución tradicional de roles, en la cual la 
mujer es definida como principal responsable del cuidado y la crianza. Los 
autores han encontrado que ambos repertorios forman parte de una organi­
zación frecuente de los discursos sobre mujeres y varones, aunque la con­
tradicción entre ambos no sea necesariamente percibida por los hablantes.
El dilema entre ‘lo que es’ y ‘lo que debe ser’ en relación a la igual­
dad y diferencia entre los sexos se relaciona con la cuestión del cambio 
social y el tipo de resistencias que a menudo es señalada por la inconsis­
tencia entre ambos. En lugar de intentar decidir el peso relativo de ambas 
nociones en la interpretación actual de la situación social de las mujeres,
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interesa investigar su articulación en el discurso, en el sentido de si las per­
sonas muestran de algún modo su incompatibilidad e inconsistencia, tal que 
su discurso estaría organizado en consecuencia para mantenerlos como 
repertorios separados, o reaccionaría ante las dificultades derivadas de su 
coincidencia. Para facilitar la exposición de algunos aspectos referidos a 
dicho dilema, los extractos seleccionados para ilustrar este apartado se 
agrupan en tomo a cuatro cuestiones distintas, aunque muy relacionadas. 
En primer lugar, en tanto que el género como categoría se contrapone a los 
principios básicos del individualismo que predomina en el pensamiento 
occidental contemporáneo, en el cual el carácter personal constituye el 
único criterio de diferenciación aceptable, pudiera ser relevante considerar 
la articulación en el discurso de las nociones de lo individual y lo social, o 
la representación del dualismo individuo-sociedad; al mismo tiempo, la fre­
cuente atribución a factores de índole social en la explicación de las dife­
rencias aconseja explorar la caracterización de la ‘sociedad’. En segundo 
lugar, como hemos dicho, la problemática de la relación entre hechos y 
valores está implicada con nociones del cambio social y sus agentes, su 
representación y posibles implicaciones. La cuestión del cambio puede 
estar vinculada, a su vez, a la concepción de la injusticia y la discrimina­
ción, en la medida en que la reproducción de la dominación de determina­
dos grupos de personas, en la sociedad occidental contemporánea, pone en 
juego mecanismos orientados a justificar o a negar la desigualdad. En últi­
mo lugar, se trata de poner en relación ‘lo que se dice’ en cuanto a las rela­
ciones entre los sexos y ‘lo que se hace’ en el contexto inmediato de las 
entrevistas y grupos, en la medida en que el análisis de la distancia entre 
ambos facilite la interpretación de los discursos producidos, así como una 
aproximación a la vivencia de la diferencia como desigualdad.
1) G4M2: las mujeres suelen votar al mismo partido que sus maridos o parejas... en 
algunas familias está muy claro que sí ¿eh? en algunas 
G4V3: hombre, si son mujeres de ésas
G4M1: bueno, exacto o sea es que son mujeres que han estado siempre al lado del 
hombre y  es el hombre el que lleva dinero a casa y entonces hacen lo que dice el 
hombre porque creen que es lo mejor, pero las mujeres que estudiamos y  que tene­
mos una educación yo creo que tenemos independencia total para votar a uno o a 
otro
G4M2: pero ten en cuenta que las, más o menos las parejas que se unen ya tienen 
los ideales o sea que tienen que más o menos ser iguales ¿no? si uno va pongamos 
el caso que es del PP, será que yo qué sé
G4M1: sí, pero puede que no, puede que no hagas caso al hombre, sino que el hom­
bre te haga caso a ti o sea que eso es o que habéis llegado los dos a la misma deci­
sión descartando a uno a nivel político
G4M2: pero la pregunta dice que ¿suelen votar al mismo partido? o sea hoy en día 
¿suelen votar? yo creo que las mujeres
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G4M1: pero es que lo dice dice ¿no? ¿suelen votar como sus maridos? es que enfo­
ca la pregunta como diciendo la mujer hace lo que hace su marido, sabes 
G4V3: no, pero actualmente eso creo que no... antes sí, todavía quedan mujeres 
que sí que lo hacen ¿eh? bastantes todavía pero que
G4V1: hombre, es que aquí manejar porcentajes no sé pero yo por ejemplo sí puedo 
decir que sí que sí es verdad que en muchas ocasiones eso pasa, en mi casa pasa 
G4V3: sí, pero creo que no es la mayoría ¿eh? sí que hay muchas ocas, sí que se 
dan muchos casos, pero que no son la mayoría
G4M2: es que no son los porcentajes no... hombre, yo pienso que sí ¿eh? que... en 
mi casa no, en mi casa mi padre eeee y mi madre aaaa, pero que la mayoría sí, que 
la mujer es la típica mujer que se queda en casa y que patatín patatán y que le hace 
caso a su marido
G4M1: lo que pasa es que eso va a cambiar, seguro que va a cambiar //ahora puede
que ocurra ahora o es al revés
G4M2: //hombre, pero ahora... ocurre ¿eh? aún ocurre
G4V1: pero o sea tch espera un momento, no estamos cuestionando si debe de ser 
así o no ¿no? lo que estamos diciendo es ¿eso pasa? ¿es verdad que ocurre? desde 
mi punto de vista sí ocurre en muchas ocasiones, en otras no ocurrirá claro, pero en 
muchas sí ocurre
2) G4M2: el trabajo de las mujeres es una ayuda económica para la familia... igual 
puede ser la del hombre ¿eh? o sea que es lo mismo 
G4V1: bueno, pero según en que sentido lo diga
G4V3: si lo haces peyorativamente y estás diciendo que es una ayuda o sea que sólo 
es una ayuda que en realidad el sueldo que cuenta es el del marido, en ese caso no 
¿es ese caso?
G4M2 yo creo que sí, que ahí está diciendo las mujeres sólo ayuda ¿no? o sea que 
no son ellas las que aportan el sueldo a casa sino que es el hombre el que debería 
de ser eso ¿no? aportar el sueldo a casa
G4M3: es normal que digan eso porque si normalmente cobran más los hombres 
que las mujeres es normal que digan es una ayuda porque las mujeres normalmen­
te tienen un sueldo menor
G4V3: no, es que ahí tendría que ser no es una ayuda, sino un aporte económico a 
la familia, entonces sí que... sí que sería correcto porque una ayuda lo dice en el 
sentido de que ayuda un poco más al sueldo del hombre
G4V1: pero es que es eso, es que pone ayuda ¿no? entonces si pone ayuda supone, 
conforme lo entiendes lo hace de forma peyorativa
G4V3: es que... sería mejor decir contribución ¿eh? contribución el sueldo que 
lleva también el marido, así entre los dos pues no está mal
3) G4V3: es verdad, porque están mejor preparados físicamente 
G4M3: pero para llevar ladrillos ¿no?
G4V3: sí, no es que las mujeres no lo puedan hacer, pero que a lo mejor 
G4V1: y al revés también hay trabajos que
G4V3: ya claro o sea ahí por ejemplo para picar piedra una mujer vale, puede picar 
piedra pero un hombre está mejor preparado físicamente 
G4V2: ¿por qué? mira una piedra que pese doscientos kilos 
G4V3: pero no, en general
G4M2: según hombre un momento hay casos y  casos eh que a lo mejor te ves por 
ejemplo la (nombre) y yo qué sé o (nombre) yo qué sé son... quiero decir que, que 
no precisamente el hombre tiene que estar
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G4V3: es que si es un trabajo así de inteligencia, pues no o sea los dos tienen las 
mismas posibilidades, pero si es un trabajo así que importa más el físico pues 
G4M2: pero si la tía tiene un entrenamiento de que te cagas, puede levantar una 
piedra perfectamente// mientras que una estudiante a lo mejor no puede 
G4V3: //pero no se da el caso casi nunca
G4V1: no se da, hombre, no se da el caso porque no se ha podido o sea las muje­
res hasta ahora pues del mercado de trabajo y todo eso nada y ... incorporación al 
ejército por ejemplo que es una cosa chunga o hacer algunas faenas que corres­
pondían al hombre porque el hombre era el que tenía que hacerlo pero eso no quie­
re decir que las mujeres no puedan hacer algunas faenas 
G4V3: no que no puedan, ahí dice que si es así ¿no?
G4M3: sí, pero yo qué sé... es que también ¿no? qué trabajos y qué 
G4V3: por eso, que sí que hay algunos trabajos que sí algunos son más convenien­
tes para mujeres y otros para hombres porque tienen tienen más habilidades para ello 
G4V2: que puedan hacer mejor no es que haga sólo, que puedan hacer mejor es 
decir físicamente el hombre puede estar mejor// sin entrenamiento ni nada 
G4V3: //ya lo veo (risas) ¿sin entrenamiento ni nada?
G4V2: claro, una mujer se puede preparar, claro que si se prepara y puede hacer 
igual que
G4M1: el hombre en estado natural (risas) pero también puede ser un hombre
escuálido que no
G4V2: sí, hay de todo, así que
4) G5V2: algunos s í... yo digo algunos, no todos o sea algunos específicos que un 
hombre los realiza mejor que la mujer vamos, porque hay algunos trabajos que las 
mujeres los realizan mejor que el hombre
G5M2: yo creo que no, si igual el hombre que la mujer necesita hacer el trabajo y  
se lo curra, yo creo que lo pueden hacer igual, igual puede cargar un yo qué sé un 
palé de ladrillos un hombre que se lo carga una mujer 
G5V3: ¿tú podrías?
G5M2: yo ahora no, pero si necesitara el trabajo, pues lo haría aunque me costara 
buf yo qué sé aunque me costara un gimnasio para cargar pesas 
G5V3: eso no es, es como te pille es ahora, no es no necesitas prepararte para 
hacerlo está claro que lo harías, pero en estos momentos ¿tú podrías?
G5M2: pero no es, es que yo cuento yo cuento también con que si una mujer nece­
sita el trabajo yo misma si necesitara el trabajo, yo tuviese necesidad de dinero pero 
ya pues yo desde ahora me lo cargaba, aunque se me hiciera una hernia o 
G5V1: yo creo que es igual una persona... o sea un hombre o una mujer con las 
mismas cualidades físicas y  psíquicas normales estarán todos capacitados para 
hacer cualquier trabajo, porque nuestros cuerpos tienen lo mismo, los mismos mús­
culos y todo, menos algunas cosillas (risas) bueno yo creo que todo se puede hacer 
igual, influye un poco pero creo que no o sea desde siempre desde pequeñitos las 
chicas a hacer una cosa y noso los chicos otras quizá un poco más forzosas y tal y 
luego esto... que se nota 
G5V3: pero eso es la mentalidad
G5V1: eso es según es la educación, si desde un principio nos educaran a todos 
igual, todos tendríamos la misma capacidad
[...] G5M1: yo pienso que así como ha dicho él de lo de la educación de los chicos 
hacen una cosa y las chicas hacen otra, si eso por ejemplo se invirtiera, suponien­
do suponiendo, no lo afirmo ni nada, suponiendo que en la educación que se da 
ahora mismo hay una cierta ventaja a niveles de los hombres sobre las mujeres al
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invertirlo sería las mujeres sobre los hombres pero claro no... «o pienso yo que sea 
así que ninguno tenga ventaja sobre ninguno [...] yo pienso que eso es digamos 
una suposición o un tabú por así decirlo ¿no?... que se de que hay gente que pien­
sa que porque seas mujer o porque seas hombre según el caso pues tú vas a hacer 
las cosas peor o vas a hacerlas mejor, pero yo pienso que no, que... igual que lo 
ha hecho un hombre lo puede hacer una mujer y  viceversa 
G5V3: sí, yo lo que decía antes es que perfectamente pueden hacer igual la faena 
un hombre que una mujer pero siempre está la típica faena que es más costosa para 
la mujer por condiciones físicas que un hombre podría hacerla mejor... pero son 
faenas contadas también tenemos un montón en que el hombre puede ser igual que 
la mujer o pueden hacerlas igual que la mujer
G5M1: en el caso de lo de la constitución física está lo de... si tú tienes necesidad 
de hacer una cosa determinada, tú haces aquello que haga falta para conseguirlo, si 
tienes que cambiar tu constitución física entrenándote digamos pues yo qué sé si no 
tienes dinero para pagarte un gimnasio agarras unas piedras o lo que sea te haces 
pesas o sea quelite constituyes tú misma
G5V2: //la mujer que quisiera pero pero si te dan dos trabajos a elegir, uno que ten­
gas que hacer esfuerzos físicos y otro que no, cuál coges, el que no tienes que hacer 
esfuerzo físico
G5M2: hostia que no, es que eso una mujer y un hombre, es que a un hombre o a 
una mujer tú le das que se pase todo el día sentado o estarse ahí currando en la obra 
y los dos cogen estar sentados
G5V2: yo lo que pienso es eso, si a ti te dan ahora una camisa, a lo mejor ahora es 
la primera vez y no la planchas bien, pero a lo mejor la semana que viene ya sí, 
igual que le dan a pues a construir un muro o prefería alguna cosilla por ahí que no 
tuviera... poco a poco ¿no?
A: bueno, una pregunta, tú habías dicho que había trabajos que podía hacer mejor 
un hombre y que había también trabajos que podía hacer mejor una mujer ¿por 
ejemplo?
G5V2: bueno, yo de momento no he visto a ninguna mujer que sea camionera y 
tampoco que esté cargándolo o sea cargando un camión
G5M1: yo sí que lo he visto en mi misma, en mi familia tengo una tía que es camio­
nera (risas)
G5V3: ¿pero camionera de camiones normales o de trailers?
G5M1: no, de trailers de trailers, se va con el marido por ahí 
G5V3: pues yo te puedo decir que la autovía ésta tocarla yo la he tocado pero un 
montón de veces y pongamos que de dos mil camiones uno era una mujer la que 
conducía, el resto eran todo hombres
G5M1: eso no lo he negado yo, pero que quien diga que no ha visto a ninguna, las hay 
G5V2: yo no digo que una mujer no pueda hacer el mismo trabajo que un hombre, 
sino que por norma general hay trabajos, algunos, que están contados como dicen, que 
los hombres los hacen mejor que las mujeres, hay excepciones a la regla siempre 
G5V1: eso es hoy {que ahora no están muy bien los dos} pero dentro de pocos años 
pues irán creciendo más en otros trabajos
G5V3: y el típico trabajo, el de la mina... cuántas mujeres mineras hay, el que 
siempre ponen
G5M1: pero si no hay muchas, ha sido porque desde tiempo atrás se ha impuesto el 
modelo de que el hombre mejor que las mujeres, el hombre puede hacer eso, las 
mujeres no pueden hacer hasta que al final se ha ido probando que las mujeres tam­
bién pueden y por eso hay tan pocas
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G5V3: pero las mujeres ya saben que pueden hacerlo, estar en una mina ¿y por qué 
no?
G5M1: hombre, qué te piensas ¿que eso se hace así (chasquea los dedos) y ya pue­
den salir todas las mujeres? tiene que ser un proceso ¿no? ahora por ejemplo, eso 
que dices tú que hay dos mil camiones y uno de ellos lo lleva una mujer pues el año 
que viene pues en vez de ser una serán tres o así... bueno, eso es lo que yo pienso 
G5V2: pero en este momento, ahora mismo es que hay trabajos que no es que no 
puedan hacer las mujeres, es que los hombres lo hacen mejor que las mujeres, no 
digo que las mujeres no haya mujeres que no puedan hacerlo, que sí que hay como 
el caso de tu tía pero 
A: ¿y qué trabajos hay que pueda hacer mejor una mujer?
G5V2: no sé, a lo mejor la contabilidad, estás en un despacho a lo mejor una mujer 
lo puede hacer mejor que tú y te tienes que callar la boca porque lo hace mejor que 
tú y  au, no le puedes decir nada
G5M1: pero si tú tienes la misma preparación que esa mujer, puedes llegar a un 
momento en el que estéis igualados
G5V3: pero a lo mejor esa mujer lo hace mejor que tú... aunque tengas la misma 
preparación [...] es eso, hay trabajos que las mujeres por mayoría los hacen mejor 
y hay los hombres hay trabajos que los hacen mejor por mayoría... yo es que pien 
yo para mí depende del trabajo que cojas y de alguna que otra, también las condi­
ciones físicas
G5V2: es que si la pregunta fuera al revés, que si hay algunas mujeres que son 
mejor que los hombres en algunos trabajos, sería también que sí, que hay mujeres 
que hacen cosas mejor que los hombres... y yo ahí no puedo decir nada más, en mi 
opinión no
5) G1V1: las mujeres profesionales realizan doble jomada... aparte de su tarea profe­
sional las tareas domesticas también... al menos las que yo conozco sí, la mayor 
parte
G1V2: hm yo creo que en la mayoría de los casos sí, es lo que pasa... lo que ten­
dría que ser ya es otra cosa, pero lo que sucede yo creo que sí
6) G3M2: por llevar minifalda o eso no tienen por qué hacerte nada por llevar un 
escote
G3M1: tu puedes llevar un escote de kilómetros y que nadie te diga nada (risas) 
G3M2: tch a ver no ocurre así ¿no? pero bien
G3 V I: la verdad es que es eso no ocurre así pero bueno, estamos hablando ahí de... 
pero lo que es realidad es... que la verdad es que no, pero la realidad es que si o 
sea sí
7) G4M2: cuando su hijo esta enfermo, la primera responsabilidad de una mujer es 
con su hijo, no con su trabajo... sí, pero también viceversa o sea el hombre ¿eh? 
[.. .]yo creo que piensa ahí por ser una mujer su primera responsabilidad es su hijo 
no el trabajo
[...] G4V1: lo que no nos parece bien es que si se refiere a la mujer sólo o sea que 
si el hombre y la mujer están trabajando, por qué no tiene que ir el hombre si se 
pone enfermo el niño ¿no? y eso es lo que aquí al leer la pregunta parece ser que 
es la mujer la que tiene que ir un poco ¿no? es la mujer la que abandona su trabajo 
no el hombre entonces... es lo que pasa ya pero por eso por eso no debe de ser así 
¿no? o sea no estoy de acuerdo de que si yo me caigo enfermo tenga que ser mi 
madre la que se quede en mi casa, por qué no va a ser mi padre el que venga y me
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cuide ¿no? me parece muy bien que venga y me cuide ¿no? si yo me caigo enfer­
mo, no porque, por qué mi madre tiene que abandonar el trabajo antes que mi padre, 
por qué motivo ¿no? ¿no es un trabajo igual el de uno que el de otro? ¿o a lo mejor 
es que tiene más prestigio el trabajo de mi padre, tiene más, una valoración supe­
rior? en mi casa el de mi padre es un trabajo y el de mi madre es un entretenimien­
to, ahí da a entender un poco eso ¿no? oye la mujer que vaya a casa que lo que tiene 
es un entretenimiento más que nada vamos, además eso de cuidar a los hijos es... 
es oficio suyo no del hombre ¿no?
8) G4M1: que no no tiene por qué 
G4M3: porque no quieren 
G4V2: lo que quieran
G4V3: sí ¿no? según ellas o sea no ¿verdad?... espera un momento, si ponemos no, 
entonces quiere decir que las mujeres no deberían estar ahí, en las carreras técni­
cas pues porque es eso ¿debería haber más mujeres en las carreras técnicas? no, 
ponemos no o sea que las mujeres ya no entren
[...] G4V1: en el sentido que ellos decían de... dq  no tienes por qué obligar a más 
mujeres que vayan a estudiar si no quieren ¿no? cada una es libre de optar a lo que 
quiera, pero en cuanto se refiere a que tienen que estudiar carreras técnicas porque 
después son las que van a estar en los puestos de trabajo... no sé digamos arqui­
tectura no sé qué no sé cuántos los trabajos que siempre han estado mejor mirados 
siempre los han ocupado hombres, en este caso que... se refiere a que las mujeres 
tendrían que estudiar las carreras técnicas para llegar a esos puestos y eso yo creo 
que... no hay salida es que pito pito [...] nosotros decimos no, no tendrían que ir a 
carreras o sea no tienen por qué estudiar carreras técnicas las mujeres si no quieren 
o sea es// una decisión personal suya 
G4M2: //para mí no es ninguna obligación, no tiene por qué 
[...] G4V3: me parece que quiere decir que las mujeres tienen que coger carreras 
técnicas para tener un poco más de control también en la sociedad, para tener pues­
tos importantes pero
G4V1: nosotros interpretamos simplemente que ellas son libres de decidir si quie­
ren ir o no// o sea ya no entramos en si tienen que ser tienen que coger carreras téc­
nicas para estar mejor... en la sociedad, mejor asentadas, mejor 
G4M2: IIigual que un hombre 
G4V3: o sea son sus intereses y  ya está
9) G5V3: debería de haber más mujeres en carreras técnicas... si ellas quieren
G5V2: es que si no hay libertad y  si no quieren hacer carreras técnicas, si no, podrí­
an haber más
G5M2: depende de ellas, si quieren o no 
G5V3: si les apetece estar, pues por qué no
G5M1: yo creo que si que... aparte de por lo que les apetezca hacer a cada una, 
por así decir tenemos que contrarrestar la mayoría de los hombres 
G5V1: claro, le bajarían los humos a más de un macho ibérico entonces ¿no? (risas) 
G5V3: pero ese deberían es como obligación ¿no? que deberían de haber más// y  
eso es depende de cada una
G5M1: //no, yo yo digo... no, yo no lo digo como obligación pero
G5V3: bueno sí, bueno porque tú misma ¿tú vas a ir poli o vas a estudiar una cosa
en el poli?
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10)G4M2: en comparación con las chicas, los chicos parecen necesitar más ser impor­
tantes, reconocidos, destacar en un grupo
G4V3: bueno, no tiene por qué ser así, pero la sociedad sí que lo ve así 
G4M1: normalmente si una chica sobrepasa a un chico normalmente lo que decís 
en la sociedad ¿no? están así como diciendo tch vaya el chico ¿no? que tenía que 
ser superior él a ella
G4V3: la sociedad siempre no sé cree que, hombre, el chico siempre tiene que 
sacarse la carrera importante para luego mantener a su familia y la mujer si luego 
no se la saca la carrera pues da igual siempre se casa con un tío que tenga pelas o 
tenga alguna carrera, eso es lo que se ¿no? no tiene por qué eso... digo que no, yo 
creo que no tiene por qué ser así, pero que se da, la mayoría de los casos sí 
G4V1: depende de lo que sea, pero yo creo que no... o sea yo creo que no necesa­
riamente es el chico el que tenga que destacar o el que intenta destacar siempre por 
encima de las chicas, pero en otras cosas a nivel de estudios eso de que hay mucha 
competencia ¿no? bueno competencia que si pueden te pegan una patada ¿no? que 
todos se preocupan por sacar buenas notas ¿no? por ejemplo en este curso mucha 
gente se preocupa por sacar buenas notas en cuarto pero yo veo a las chicas mucho 
más preocupadas incluso o sea los chicos están preocupados pero 
G4V3: hombre, eso va cambiando, eso está claro
G4V1: pero chicas y chicos están igual de preocupados por sacar más notas, inclu­
so como que quieren ser más ¿no? ya lo digo, como en plan de de representativo, 
como figurado ¿no?
G4V3: sí, pero en la clase o sea está claro que eso está cambiando ¿no? pero que 
actualm y que en el futuro todos serán mucho más igualitarios o sea tendrán los 
mismos igual, estará igual el hombre que la mujer pero la verdad es que actual­
mente todavía se dan muchos casos que no es así, que el hombre es el que tiene que 
llegar arriba y la mujer si llega bien y  si no pues siempre puede casarse o sea se dan 
muchos casos todavía creo yo en la sociedad ¿no? aunque no sé pero cambiará por­
que el camino que lleva es de cambiar o sea
G4M1: por ejemplo en una clase no, pero por ejemplo en una empresa que llegue 
una mujer a ser el jefe y que no elijan como para ese puesto que no elijan a uno de 
los hombres que hay en la empresa ¿no? //creo que le puede sentar muy mal a un 
tío de la empresa ¿no? que le haya sobrepasado una mujer creo que le sienta mal 
tch entonces intentaría alean yo digo en una empresa, en clase ya es otro cantar ya 
cada uno
G4V3: Hay qué casualidad
G4M2: a ver, en clase no hacemos discriminaciones pienso yo vamos de ser chico 
o chica
G4V3: sí, porque digamos es que ahí se puede decir que en clase todavía no estás 
en la sociedad sino parece que como yo qué sé ahora vas al instituto y estás prepa­
rándote para integrarte en la sociedad y luego en la sociedad pasa lo que pasa que 
G4M2: pero por ejemplo ahora vas a la universidad y siguiendo con las notas tú no 
vas a preocuparte de quién es el que saque más notas, te preocuparás de la tuya y 
ya va bien ¿no?
G4V3: si yo te digo que nosotros los jóvenes ahora no lo vemos así pero que o sea 
no sé que a los mayores, bueno a nuestro ahora nuestros padres a lo mejor ya no 
tanto pero los abuelos sí que lo veían así o sea que pues ya está... lo que yo digo es 
que aún se dan casos así y  que poco a poco van cambiando 
G4V1: no creo que sea verdad que los chicos tengan que o les importe destacar 
mucho más que a las chicas, en un principio si tienes que responder rápidamente,
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dirías si es verdad ¿no? los chicos parece que sean los que hacen las tonterías en la 
clase los que hacen las chorradas para dentro de su grupo destacar y todo eso, pero 
después a la hora de la verdad yo creo que las chicas tanto o más como los chicos 
y es verdad y si no son en unas cosas o a lo mejor no hacen tonterías como unos y 
hacen otras cosas, intentan sacar mejores notas, pero que yo creo que no necesa­
riamente los chicos tienen que intentar destacar más que las chicas 
G4V3: no que tenga que ser así pero creo que se da actualmen bueno igual no 
mayoritariamente pero se dan muchos casos todavía... que claro eso tenderá a 
desaparecer yo qué sé
11)G1V2: creo que no debería ser... no, lo que pasa que no sé, a ver tal y como está 
estaba hecha la sociedad hasta ahora, pues un hombre en realidad era, si estaba en 
el paro vamos su mentalidad era a trabajar y a lo mejor las tareas de casa o esto no 
eran su... o no las sabía hacer o no eran su lo que él tenía que hacer, entonces en 
ese sentido sí pero yo creo que dada igualdad igualdad, puede ser lo mismo 
G1M1: yo creo que no, que igual negativo para cualquiera ¿no? no creo que haya, 
que tenga que hacer distinción otra vez entre el hombre y la mujer 
G1V1: depende de la situación en que se encuentre el hombre o la mujer al que 
afecta el despido o afecta el paro creo que tal como está estructurada ahora la 
sociedad y  la familia española en la que digamos el peso de la economía recae 
sobre el padre de familia y estoy hablando en general, tal como se considera el 
esquema clásico que aún sigue yo creo ¿no? aún es valido en general... pues obvia­
mente en general ya digo ahí sí que afectaría más al hombre 
G1V2: bueno, la mujer pues que no, si no encuentra trabajo pues está más menta- 
lizada o estaba más para quedarse en casa a lo mejor si tiene familia pues... a lo 
mejor quiere o se resigna más a quedarse en casa a hacer las labores pero vamos 
que eso es lo que es o lo que era hasta ahora... yo creo que cada vez más o tam­
bién depende de la mentalidad tienen que ser exactamente lo mismo o sea no se 
puede separar uno de otro
G1V1: parece que sólo estamos tomando en cuenta a las familias, si tomamos en 
consideración a los individuos que no han formado una familia ni tienen intención 
de formarla, yo creo que el paro afecta igualmente a los dos tanto a hombres como 
a mujeres
12)G1V1: no es solamente lo que una chica considere que es más importante para ella 
sino que muchas veces también influye lo que la sociedad piensa que es más impor­
tante
13)G1V1: tal vez sea porque a los varones muchas veces se les empuja a destacar 
G1V2: sí, es eso es por... por la educación
G1V1: porque vivimos en una sociedad que es bastante competitiva ¿no? y que 
normalmente la competición afecta sobre todo en muchas ocasiones a los varones 
porque si los varones son los que tiene acceso a los puestos de importancia y eso 
serán competitivos... ahí sí que se ve esa competición, de reñir, ese ansia por des­
tacar
14)G2V2: a pesar del igual derecho al voto y la incorporación de la mujer al trabajo, 
el escaso número de mujeres que participan en política maniñesta su menor interés 
por estas cuestiones... pero si no, cada vez hay más mujeres en política
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G2V1: puede ser porque antes como era el hombre el que lo llevaba todo, era esa 
la mentalidad
G2V2: claro y está como cambiando, es eso se arrastra de que atrás siempre los 
hombres habían hecho todo entonces ahora las mujeres están incorporándose, pero 
aún no se ha llegado a la igualdad en todo [...] la mentalidad va cambiando ¿no? 
o sea antes se pensaba que los hombres eran los que tenían que trabajar y eso y las 
mujeres estar en casa sólo y ahora ya va cambiando la mentalidad, antes por ejem­
plo los padres decían mi hijo que vaya a estudiar y mi hija que se busque un novio 
bueno (risas) y ahora no ahora estudian todos por igual
15)G2V1: tch no les han dejado
G2V2: es que hasta ahora sí pero a partir de ahora ya no... o sea hasta ahora no 
han colaborado pero a partir de ahora... es eso como ha habido cambio,no se sabe 
si a partir de ahora [...] o sea hace poco tiempo entonces no se sabe si algún día 
las mujeres... se supone que sí porque si pueden hacer todas las cosas y  todo... eso 
influye
16)G2V2: yo creo que ahora hay igual de mujeres que de hombres
G2V1: hombre, pero ¿debería haber más?... en el politécnico, yo creo que ahí 
enfrente todo tíos
A: y por qué pensáis que no hay más?
G2V2: no sé, yo creo que a lo mejor las mujeres por ejemplo mi hermana está estu­
diando ahora topografía y mi madre siempre le está diciendo no, no estudies eso 
que eso es siempre para ir por el campo así como los hombres o eso tch entonces 
por eso... le dirán a lo mejor haz derecho y hazte abogada o médico, es que aún no 
ha cambiado del todo la mentalidad porque ahora parece ser que esto es para los 
más inteligentes, entonces inteligentes aún está la idea de que son los chicos más 
que las chicas ¿no?... enfermería por ejemplo siempre se ha visto así como para 
mujeres... es que es la mentalidad
17)G2V2: siempre se dedican a eso los hombres más que las mujeres más que nada por 
eso porque siempre ha sido así y entonces ahora es cuando empieza el cambio pero 
normalmente tú vas al campo y no ves a una mujer por ahí por el campo, siempre 
hay hombres [...] pero allí también se ve que es por la cultura o sea por lo que se 
ha arrastrado y normalmente en esos sitios es porque siempre la mujer ha ido y los 
hombres siempre han ido a la guerrilla entonces es algo que se arrastra no es yo qué 
sé porque sean más... tiene que ver más que nada por la cultura, por lo que les se 
ha enseñado siempre se ha tenido ahí, aquí por ejemplo las mujeres siempre a su 
casa y los hombres a trabajar
18)G4V3: porque es una sociedad machista 
G4V2: es la sociedad eh
G4V3: aunque está cambiando poco a poco pero o sea
G4M3: aún hay pensamientos machistas por ahí que no quieren que la mujer ocupe 
esos puestos importantes entonces si tuvieran oportunidad supongo que sí que los 
podrían tener
G4V3: sí, pero yo creo que en el futuro poco a poco al final se les repartirá ya por 
un igual
G4M2: las mentalidades van cambiando poco a poco y yo creo que cada vez se está 
aceptando más a la mujer en esos cargos no sé ¿no?
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19)G4M2: la mujer es más o menos la que ahora está levantando un poquito la cabe­
za ¿no? y entonces es cuando se empieza a notar ahora realmente una mujer ¿no? 
pues eso no sé en puestos de trabajo importantes y eso entonces es cuando ahora 
más o menos sobresalen, que dices jo una mujer ¿no? y entonces es cuando... a lo 
mejor lo han hecho muchos hombres y como es lo normal pues no ha sobresalido 
y ahora que lo hace una mujer entonces tch pues lo ha hecho una mujer entonces 
sabes, que si hubiera sido o sea más a menudo que los hombres y  las mujeres en 
estas cuestiones ¿no? de ayudar casos importantes ¿no? lo hicieran relativamente o 
sea los dos entonces yo creo que no
20)G2V2: las mujeres están mejor teniendo su propio trabajo y libertad para hacer lo 
que les plazca que tratadas como señoras según la costumbre.
G2M1: claro... porque sí porque ya está bien, que somos igual que ellos y no tiene 
por qué, sí que es verdad que hay cosas que hacen ellos mejor porque ellos son más 
fuertes y eso pero... pero estamos igual cualificadas que ellos 
G2V2: pero es que lo normal es que tengan igualdad ¿no?
G2M2: claro
G2V2: sí, hay trabajos que no se pueden hacer igual pero... si son trabajos que 
pueden realizar igual las mujeres que los hombres
21)G2V2: puede ser porque si a las mujeres si al casarse dicen yo voy a trabajar en casa 
y tú trabajas por ahí y
G2M1: y si es una chica que vive a lo mejor sola qué
G2V2: pues pero normalmente el que se dedica al... o sea que las mujeres también 
trabajan pero que normalmente el que tiene que llevar 
G2V1: el jefe de la casa (risas)
G2V2: pues suele ser pero por el hecho de que los hombres trabajan más y  llevan 
más las riendas de la casa, pero no por nada
22)V3: pero por qué por qué hay pocas, ah hay pocas pues porque a las chicas... a esta 
chica en concreto qué le gusta más ciencias o letras, letras, a esta chica qué le gusta 
más ciencias o letras, ciencias, a este chico qué le gusta más, da igual o sea pues 
porque sí porque... porque sí sabes, no hay que buscarle no sé 
A: hombre, aparte de que... independientemente a cada cual, cada persona en particu­
lar elige una cosa o elige otra, está claro que el efecto final en conjunto es que hay 
una mayoría de chicos allí o sea individualmente han ido eligiendo pero se ha ido 
congregando más en unas carreras 
V3: vale y qué quieres que te diga yo... qué pienso de eso, pues totalmente aleatorio, 
totalmente de lo que elige cada uno y ya está, no hay por qué hacer distinción entre 
un hombre y una mujer [...] vale lo mismo una profesora de latín que un profesor 
de latín ahora hay que ver... quién es mejor el profesor o la profesora, si la profe­
sora sabe más que el profesor, pues se le da el trabajo a la profesora y si el profe­
sor sabe más que la profesora, se le da el trabajo al profesor, está más claro que el 
agua. . .yo no estoy diciendo que los chicos sean más listos que las chicas o vice­
versa, no digo eso, yo lo que digo es que se le da el trabajo al que está mejor pre­
parado y ya está, no porque sea chico o porque sea chica... que se da la casuali­
dad de que hay más chicos pues da la casualidad pero... ahora que hay gente que 
lo hace adrede, pues estoy totalmente en desacuerdo con esa gente
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23)M6: en gimnasia sí que veo diferencias la verdad es que sí que veo ¿no? porque yo 
no sé ¿no? es el tópico, pero yo creo que hay muchas veces que a los chicos se les 
da muchísimo mejor, porque cuando hacen equipos de balonmano de boleibol pues 
sí que hay chicas que se les da muy bien pero... comparándolas a los chicos pues 
muchas veces son inferiores a veces son iguales pero no sé a lo mejor es casuali­
dad que en las clases donde yo he estado pues la mayor parte de los chicos se les 
da muchísimo mejor que a las chicas en gimnasia porque yo intelectual pues no, la 
verdad es que no veo ninguna diferencia para nada
[...] A: por qué crees que hay concentración de chicos en carreras técnicas y cien­
cias y muchas más mujeres en carreras como enfermería, psicología o así?
M6: no lo sé ... no me he parado nunca en pensar en eso bueno no sé ... yo creo que es 
lo típico que dices enfermera y siempre te ves a la chica de enfermera, también los 
chicos se deben de parar bastante porque meterse en una clase con todo chicas tam­
bién les debe parar bastante, no sé lo que pensarán ellos pero creo que sí... hom­
bre, pero yo no veo tanta diferencia 
A: y por qué crees que hay poquitas chicas que cogen una carrera técnica?
M6: no sé. . .yo es que no tengo ni idea... a lo mejor es casualidad o que no nos vemos 
nos han metido tanto en la cabeza lo de... eso sí que es verdad porque yo he visto 
institutos que en mecánica sólo chicos y hay una chica y ésa parece ya una cosa 
rara, un bicho raro... nos han metido tanto en la cabeza que no te paras ni a pen­
sar si te gusta mecánica ya lo ves y no
24) M il: cualquier cosa que pueda hacer un hombre lo puede hacer una mujer a lo 
mejor un hombre en menos tiempo lo puede hacer mejor porque tiene más cap más 
fuerza o eso... pero vamos que el tiempo no importa (ind) entonces no hay dife­
rencia
A: por qué crees que al llegar a la universidad por ejemplo... hay una mayoría de chi­
cos que se concentran en unas carreras sobre todo en técnicas y las chicas en otro 
tipo de carreras?
M il: por gustos creo yo que más no sé... será casualidad creo vamos, para m í... yo 
qué sé
25)A: no sé si sabes, bueno, que hay diferencias en las opciones de asignaturas y carre­
ras que eligen chicos y chicas 
M I2 \ ay de eso no tenía ni idea
26)A: pero tú por qué piensas que hay esa diferencia?
V5: no creo que haya diferencia simplemente es la moda que las tías estudien enfer­
mería y es la moda que los tíos vayan al politécnico sabes entonces en esa clase de 
cosas no creo que haya diferencias ahora, puede ser ¿no? pero creo que es típico 
que las tías hagan enfermería y creo que no es típico que las chicas vayan al poli­
técnico. .. hombre, yo no sabía eso ¿no?
27)V4: siempre te impacta más ver a un profesor delante de ti que a una profesora no 
se sabe por qué quizás porque las profesoras sean más benevolentes... no en todos 
los casos desde luego, yo te puedo confirmar un par de casos que no... pero de todas 
formas a primera vista ojo a primera vista el primer día de clase siempre [...] jo no 
me gusta que sea así porque no tiene por qué imponer más un profesor que una pro­
fesora yo eso lo veo una discriminación tanto... tal como un alumno o una alumna 
o sea no tiene por qué imponer más... no, no me gusta, es una discriminación
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28)G1V1: los chicos son mejores en ciencias que las chicas
G1V2: yo creo que no, eso es un poco machismo creo... por qué tienen que haber 
diferencias
29)G3M2: no, qué más da que estén en técnicas que estén en letras que estén donde 
estén
G3M1: pues para tener la posibilidad de estar en todos los campos
G3V1: eso da igual... eso da igual hombre carreras técnicas... supongo que dará
igual técnicas o
G3M2: qué más da que haya más abogadas que más ingenieras, da lo mismo 
G3M3: bueno y qué, pero tenemos que contestar algo
G3M2: bueno pues sí ¿no? debería haber más mujeres, s í... pero no se puede poner 
o sea da lo mismo, tienes que contestar sí o no... pues antes del no pues sí pero 
supongo que da lo mismo que estés en una carrera o en otra 
G3V1: no, antes del sí el no porque... ¿deberían haber más? no, las que hay están bien 
G3M2: no, o sea da lo mismo que haya en carrera técnicas que en carreras de letras 
G3V1: da lo mismo pues no, las que hay están bien las que hay, ya hay más abo­
gadas y hay
G3M1: bueno y si hubiera más estaría bien también, antes de que haya menos que 
haya más
30)G1V2: yo creo que ahora estudiar una carrera no hay ningún tipo de impedimento 
para nadie no sé, es más que nada la mentalidad de cada uno... una mujer a la hora 
de elegir una carrera pues a lo mejor tiene menos interés en general que el hombre 
en las técnicas
[...] A: deberían haber más mujeres?
G1V2: sí yo creo que s í... sí, no por el hecho de serlo sino por lo que decías de que 
si no hay si hay más si hay una diferencia bueno hay una presencia bastante mayor 
de hombres será por algo por algún tipo de impedimento y  eso debería corregirse 
G1VI: exacto, yo creo que si no, pues debe de haber algún condicionamiento... que 
lo impida
G1V2: las mujeres que no se suelen interesar por... jugar al fútbol por ejemplo o 
por jugar con cochecitos de pequeñas, es por la misma razón, por educación, por 
tradición, por costumbre
G1V1: siempre se ha dicho que son las que más posibilidades tienen, las que más 
opciones tienen de trabajo esto lo podemos conectar con la pregunta anterior si le 
resultaría fácil a una mujer que tenga una carrera técnica conseguir un puesto de 
importancia un puesto superior, yo creo que la verdad es que por ahora si una 
empresa es difícil
G1V2: sí, pero a la hora de elegir no creo que influya tanto no sé... o sea que influ­
ya tanto el pensar pues cuando llegue cuando termine la carrera no que me van a ele­
gir, yo creo que esa situación es la misma para el hombre que para la mujer [...] yo 
creo que lo más importante es lo que ya lo que he dicho de la mentalidad, los gus­
tos los gustos vienen influidos por la educación por lo que se observa por... eso es
G3V1: no sé por qué decírtelo igual que no sé decirte por qué cuando hay un grupo 
de chicas o cuando hay un grupo de chicos sólo hay gente hay chicos o chicas den­
tro de ese grupo que es más importante... tch pero eso no sé por qué es, pero sí que 
es o sea dentro de un grupo de amigos siempre hay uno más importante y dentro de 
un grupo de chicas una que es así más importante... y  pues por eso dentro de un 
mixto, pues los chicos casi siempre son más importantes... por regla general
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G3M2: no tiene por qué ser el chico el que dirige o sea puede ser el chico como la chica 
G3V1: en un grupo casi siem yo lo veo así casi siempre es el chico quien dirige 
G3M2: que depende de la condición de cada uno... o sea no 
G3M1: exacto... no porque sea chico ni nada
G3M3: es lo que os hacéis vosotros también, que siempre, pero no... no tiene por 
qué ser un rasgo masculino
G1V2: bueno, no tiene por qué ser el de la mujer, también podría prescindir el 
hombre ¿no? o sea eso también depende de... la familia, de la decisión de todos, 
pero no por el hecho de ser mujer que ella tenga que prescindir... del trabajo
G1V2: como siempre ha sido el protagonista digamos pues tiene más importancia 
o tiene más consideración, que eso en una sociedad igualitaria no, no tiene por qué 
ser así pero yo creo que sigue habiendo todavía así un poco de diferencia
G2V2: una ejecutiva es una mujer fría tch no tiene por qué... normalmente sí ¿no? 
pero (risas)
A: normalmente sí por qué?
G2V2: suelen ser fría me parece a mí por aquello de que han tenido que ir esca­
lando duramente todo... yo creo que son un poco hasta maquiavélicas a veces eh
G4M1: yo creo que sí porque hay un porcentaje de chicas elevado en ciencias... y 
yo creo que no tienen por qué ser los chicos mejores
G4V2: yo creo que los chicos son mejores en las ciencias que las chicas... porque
conozco a muchos chicos que son mejores que chicas
G4V1: no, pero eso es igual o sea eso es según es el estudio que haya recibido, la 
educación que haya recibido cada uno o sea 
G4M3: que no tiene nada que ver con el sexo
G4V1: si tu estudias te lo sabes o sea da igual que sea chico o chica o sea que los
dos igual
G4M1: si te gustan las ciencias, pues da lo mismo, los chicos y las chicas tienen 
las mismas posibilidades indistintamente
G4M1: no, pero también puede haber tíos que se muestren solidarios no tiene por 
qué... el sexo no tiene por qué influir
G5M1: no tiene por qué a lo mejor incluso gana a lo mejor... depende mucho, pero 
yo creo que no hay proble ningún riesgo si te contratan a ti pues tú haces tu traba­
jo, si me contratan a mí yo hago mi trabajo y se ha acabado por qué tiene que haber 
otro riesgo
G5V3: lo que pasa es que las empresas siempre ponen el riesgo de cuando las muje­
res se casan y todo el rollo, pero yo eso no lo veo un riesgo 
G5V2: el único riesgo que hay que a lo mejor se puede quedar preñada... entonces ya 
cuando no puede hacer el trabajo, ni trabajar es cuando pierde pero que tampoco es
G5V3: yo estoy en contra de eso porque por qué vuelve tiene que volver a las seis 
de la mañana, vuelve a las nueve de que es de día y (risas) ya está 
G5M1: pues ya está, lo mismo puedes hacerlo tú como yo, no tengo por qué que­
darme en casa
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G5V1: eso no está claro [...] no tiene por qué pasar nada pero últimamente están 
pasando bastantes cosas... igual te puede pasar a ti que a ella ¿no? pero no sé mira 
a ver cuántos hombres han violado y cuantas mujeres han violado y entonces lo 
piensas... no tiene por qué, es que no es que haga mejor, es que no tenía por qué 
quedarse en casa ¿no? pero hay veces que o sea eso es como mira por ejemplo las 
chicas ésas de Alcásser que vas a ver a sus padres si no hubiera sido mejor que se 
quedaran en casa
G3M2: pero yo creo que hombres y  mujeres, qué más da, los dos
G3M1: según en el plan que te metas, yo lo primero que he pensado en eso pues es
en el plan
G3M2: ¿que por meterte a trabajar te van a respetar menos por ser mujer?
G3M1: pues mira ya eso, me acabas de dar la idea, pero el primer plan que he pen­
sado//
G3V1: //respetarte respetarte, una vez que has entrado en el trabajo, más que a un 
hombre
G3M2: más que a un hombre, yo creo que también 
G3V1: eso respetarte, si es eso, si es respetar
G3M2: y para la sociedad y para todo yo creo que respetan más a las mujeres que 
a los hombres
G3V1: claro, respetan más a las mujeres
G3M1: lo primero que he pensado ha sido pues en el plan de que bueno, si miras 
porcentajes y tal, violaciones de mujeres mucho más alto que el de los hombres 
G3M2: bueno, pero eso son psicópatas 
G3M1: bueno, pues lo que sea, me da lo mismo o sea 
G3M2: pero en la sociedad, en conjunto, yo creo que respetan más a la mujeres 
G3M1: es que es el plan de la pregunta anterior, qué pasa, que tú vas por ahí con 
una minifalda y ya pues muchas violaciones ¿no? se producen en base a eso, sí sí 
yo es que la vi me entró el esto y me la viole y tal, y qué pasa, que tú ves a un tío 
a lo mejor en la playa ahí en bañador y qué, bueno, yo creo que es que hay poquí­
simas tías que dicen joder qué bien ¿no? va pues me lo violo aquí ¿no? o sea que 
es que no, que en plan de eso que ver a una mujer... y vamos tú no ves a un tío y 
le dices joer qué bueno que estás no se qué 
G3M2: ah pues sí (risas) por qué no
G3M1: pues yo lo veo eso muy fuerte ¿no? saltar así pues igual que a lo mejor te 
viene un tío y te ve búa qué tetas, qué no sé qué, a mí ya en ese momento me están 
faltando al respeto, a mí no me gusta que me salten con ésas, sabes, y no sé pues lo 
veo que pues eso al contrario las tías no van por ahí como van los tíos diciendo 
cosas de esas, las hay porque ya te digo que las hay (risas) pero no sé veo que en 
esos casos se le falta mucho más al respeto a la mujer que a que no sé 
G3M3: y en un trabajo igual, a ellos les pagan más que a nosotras 
G3M2: pero eso no es faltarle al respeto// eso es machismo y ya está 
G3V1: //eso es machismo, claro
La diferencia entre lo que existe como realidad y lo que debe ser 
como ideal parece patente en el primer extracto presentado, donde se dis­
cute una cuestión planteada como la afirmación de un ‘hecho’ (‘suelen’) 
en términos de una cuestión de valor o moralidad; en la medida en que se 
tiende a rechazar la implicación de la pregunta (i.e. las mujeres acatan ‘lo
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que le dice el marido’), la discusión pone de manifiesto hasta qué punto 
el acuerdo con lo afirmado ‘no tiene por qué’ comportar un reconoci­
miento de las razones en las que se fundamenta como tal (i.e. como 
‘injusto’ o ‘amoral’). Las posibilidades mostradas en el texto incluirían 
la coincidencia ‘casual’ o ‘inversa’ de ideales, la particularización (sepa­
rar ‘mujeres de ésas’ de ‘las que estudiamos’) y cuando aceptar los 
‘hechos’ parece inevitable (porque no importa tanto el número, los ‘por­
centajes’, sino la ‘tipicidad’), se recurre a la perspectiva del cambio (‘eso 
va a cambiar, seguro que va a cambiar’); si ésta parece poner en eviden­
cia el debate sobre el ‘deber ser’ de las cosas, éste es de nuevo evitado 
por una afirmación de hecho (‘es verdad que ocurre’). El discurso en el 
siguiente extracto vuelve a plantear la dificultad de aceptar como un 
hecho una afirmación que presenta sus razones (‘es normal que digan 
eso’), pero está al mismo tiempo cargada del valor negativo de una situa­
ción de desigualdad de derecho (‘es el hombre el que debería ser eso’); en 
ese caso la solución consistiría en redefinir el concepto para que parezca 
‘igual’ y ‘correcto’. Algo diferente es la situación que plantean los 
extractos 3 y 4, donde en principio se asume una cuestión de ‘derecho’ 
(‘que el hombre tenía que hacerlo no significa que las mujeres no pue­
dan’), y lo que está en juego directamente es la validez de los ‘hechos’, 
en relación a qué los explica y si, en consecuencia, pudieran ser ‘cambia­
dos’; en ambos, el recurso de las chicas al entrenamiento y la preparación 
toma distancia de la atribución engañosa a ‘la mentalidad’ (‘te constitu­
yes tú misma’); en concreto, en el extracto 4, se puede constatar la difi­
cultad de conciliar una asunción de principio (‘no pienso que ninguno 
tenga ventaja sobre ninguno’) con el logro de la igualdad en una situación 
de desventaja reconocida, y aún más explícita la carga de valor 
(mejor/peor) del prejuicio o ‘tabú’ que se presenta con la neutralidad y 
naturalidad de las ‘condiciones físicas’ (‘siempre está la típica faena’, ‘no 
es que las mujeres no puedan sino que los hombres lo hacen mejor’, ‘el 
hombre en estado natural’, ‘sin entrenamiento ni nada’), o la ‘ilusión de 
simetría’ que comentamos en el anterior apartado. En los siguientes 
extractos (5, 6 y 7) no se plantean tantas dificultades para distinguir ‘lo 
que pasa’ y ‘lo que tendría que ser’, ‘la verdad’ y ‘la realidad’; aunque 
hay un intento de restar validez a los ‘hechos’, despojándole de funda­
mento (‘no tiene por qué’ -extracto 6-), parece que la percepción de dis­
tancia entre hechos y valores, conlleva el rechazo de los primeros, desde 
el punto de vista de la moral (‘por eso no debe ser así’).
Una vez reconocida una situación de desigualdad, se pueden encon­
trar dificultades a la hora de decidir a qué valor se apelará como el adecua­
do para transformarla. Como ya hemos comentado, la confluencia del dis­
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curso de la igualdad y el individualismo en forma de libertad pueden dar 
lugar a un dilema cuando aparecen como contrapuestos, y se debe decidir 
la prioridad que se da a cada uno de ellos. En los extractos 8 y 9, la elec­
ción está claramente a favor, valga la redundancia, de la ‘elección perso­
nal’, aunque si en el primer texto es una solución ‘de consenso’ que conci­
ba de algún modo libertad e igualdad (‘igual que un hombre’), en el otro, 
al desiderátum de igualdad se contrapone la personalización de elección. 
Frente al predominio de los valores individualistas positivos como solución 
a las desigualdades, la ‘sociedad1 representa un recurso frecuente, caracte­
rizada como una ‘causa’ no determinada de tales situaciones (‘la sociedad 
ve, piensa, cree’). La alusión a la sociedad no implica necesariamente, por 
otro lado, una solución al reconocimiento de la injusticia social, en la medi­
da en que lo social y el individuo forman parte de una misma ideología indi­
vidualista, e incluso puede llevar a aceptar la discriminación como ‘pro­
ducto de la sociedad’ (cf. Alemany, 1992; Billig et al., 1988). De hecho, el 
intento de presentar la desigualdad no como producto de causa indetermi­
nada, sino como un acto concreto de discriminación en el extracto 10 (pues 
la estructuración de la sociedad juega a favor de los varones -extracto 13-), 
es ‘compensado’ con un distanciamiento apoyado en el referente de identi­
ficación grupal; la juventud se presenta como estado provisional o de tran­
sición -como un ‘estado de gracia’- en formación para el acceso a la vida 
en sociedad, con la cual, de momento, puede estar en desacuerdo. El recur­
so a la ‘sociedad’ facilita en cierto modo la atribución a la ‘educación’ o la 
‘mentalidad’ como versión constructiva de una realidad ‘contingente’, ‘en 
cambio’, ‘nunca definitiva’ (y se contrapone a una versión ‘empirista’ de la 
realidad, de hechos ‘absolutos’ y ‘evidentes’). La constructivista es una 
versión, según Edwards y Potter (1992), más adecuada a la idea de cambio, 
sobre todo a la representación del presente como punto de inflexión (‘hasta 
ahora’, ‘a partir de ahora’), que en definitiva deja los hechos a demostrar o 
justificar, ‘en suspenso’ y fuera de crítica (‘no se sabe si algún día las muje­
res’). En general, la caracterización usual del cambio es de un proceso 
natural e inevitable de mejora gradual o progreso (‘cambiará, el camino que 
lleva es de cambiar’, ‘la cosa está cambiando’, ‘eso tenderá a desaparecer’). 
En opinión de Wetherell, Stiven y Potter (1987), dicha representación legi­
tima una visión positiva de la sociedad, como dispuesta a resolver los pro­
blemas y a combatir lentamente la injusticia. En definitiva, si reconocer la 
injusticia conlleva una prescripción a hablar de cambio, una vez admitida 
su intervención -aunque indeterminada-, el actual estado de cosas pudiera 
ser atribuido incluso a ‘la casualidad’.
La casualidad no comporta falta de reconocimiento de la desigual­
dad o de una situación injusta, sino más bien al contrario, en la medida en
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que no funciona como su negación, sino como un modo de di-simular su 
explicitación; como en el extracto 20, una reivindicación arrebatada de 
igualdad puede ser acallada sin muchos argumentos. Si ‘lo normal es que 
tengan igualdad’, no hay razones para sospechar que no la tengan, inclu­
so ante la expresión más burda de la ‘autoridad’ (‘los hombres trabajan 
más y llevan más las riendas de la casa, pero no por nada’ -extracto 21-), 
ni hay tampoco razones para ‘hacer la distinción’. Sólo resta admitir la 
inevitabilidad de los hechos, o en todo caso, la intervención del azar o la 
casualidad (‘totalmente aleatorio, totalmente lo que elige cada uno’, ‘que 
se da la casualidad, pues se da la casualidad’ -extracto 22, 23, 24-). De 
ahí al rechazo de la ‘distinción’, pues si ‘no tiene por qué haber diferen­
cias’, cualquier signo o indicio de las mismas es una acusación de 
‘machismo’ o ‘discriminación’, no sólo en relación a un manifiesto pre­
juicio -en el extracto 28-, sino también cuando se imponen a la propia 
experiencia -extracto 27-. Y el problema no son únicamente las ‘des­
conocidas’ cuestiones de ‘hecho’ -extractos 25, 26-, sino que la indife­
rencia e insignificancia en las cuestiones de valor (‘qué más da que estén 
en letras que estén en técnicas que estén donde estén’ -extracto 29-), con­
lleva que su resolución va a estar sujeta a la arbitrariedad, la imposición 
de la fuerza o el estereotipo; como mucho, si se admite que ‘no hay nin­
gún tipo de impedimento’ -o razón para ser ‘elegido’- sólo resta un res­
petuoso silencio ante la ‘mentalidad de cada uno’, las elecciones por 
‘gusto’ y las decisiones por ‘capricho’ -extracto 30-. Los últimos extrac­
tos no numerados son ejemplo de la falta de razones que asiste por defi­
nición al estereotipo, a la imposición de la fuerza física, de la costumbre 
y de los ‘hechos’ que ‘no tienen por qué’. Parece como si la falta de argu­
mentos o razones descalificara inmediatamente un aserto o una norma de 
conducta; al contrario, sólo las preguntas que suscita la representación de 
una situación o una acción injusta respecto a las razones que pudieran 
sostenerlas plantea un desafio a su fundamento y permite poner en evi­
dencia la debilidad de sus asunciones, y especialmente si se trata de argu­
mentos muy extendidos. Tal vez por ello, la reproducción de la domina­
ción en las sociedades contemporáneas, como sugiere Van Dijk (1992), 
requiere de la justificación o legitimación y negación de la desigualdad, 
y entre sus mecanismos se incluya el acceso limitado al discurso, como 
una condición crucial del juego de poder que impide ofrecer una versión 
diferente de los ‘hechos’.
A ese respecto, como se apuntó al principio de este apartado, sería inte­
resante una aproximación a la experiencia o vivencia de la diferencia como 
desigualdad o injusticia, tal que permitiera profundizar en la interpretación 
de los discursos producidos. En esa línea, puede ser relevante analizar la
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distancia entre ‘lo que se dice’ sobre las relaciones entre los sexos y ‘lo que 
se hace’ en el contexto de las entrevistas y grupos realizados, aun cuando no 
podamos ofrecer más que un esbozo de lo que requeriría un estudio más 
amplio. Para no sobrecargar la exposición hemos omitido asimismo la pre­
sentación de extractos y nos limitamos a comentar unas observaciones gene­
rales de los mismos. En primer lugar, los discursos de chicas y chicos difie­
ren en cuanto al modo en que expresan sus opiniones y actitudes respecto a 
la diferencia/desigualdad entre sexos, en las entrevistas y los grupos, en el 
sentido de que las chicas se muestran en términos generales más reivindica- 
tivas en el contexto de las entrevistas, en comparación con la actuación de 
aquellas que participaron en los grupos. En el caso de los chicos, es signifi­
cativa su impicación en los grupos, en comparación con una actitud toleran­
te, pero relativamente ‘indiferente’ sobre el tema en la entrevista. 
Ciertamente éste no es siempre el caso y debemos considerar la mediación 
de particularidades personales relevantes. Sin embargo, en principio, es difí­
cil conocer hasta qué punto están de acuerdo o ‘acatan’ las opiniones de sus 
compañeros en la discusión en grupo, cuando lo más significativo del dis­
curso de las chicas es el silencio. Recordemos en ese sentido que, en el 
grupo G2, no sólo destacan por su ausencia las ganas de competir y sobre­
salir, ‘dejar claro’ que no son inferiores y ‘pueden hacer lo mismo’, sino que 
tampoco parecen esforzarse en mostrar las ventajas de las contradicciones 
cuando chicos y chicas ‘piensan en conjunto’.
En la misma línea, son significativas las diferencias entre el grupo 
G3 -tres chicas y un chico- y el grupo G4 -dos chicos y una chica-, en la 
participación de ambos sexos. En el último, la razón proporcional de 
intervenciones por sexo alcanza su valor máximo (1/4) y en cuanto al tipo 
de participación de la chica, se puede observar que de cada 10 interven­
ciones, casi 4 son monosílabos y más de 4 opiniones breves (‘es eso, es 
verdad’, ‘por mí tampoco’, ‘lo mismo’, ‘yo creo que no, depende del pro­
fesor’, ‘yo no sé qué contestar’, ‘no le veo mucho sentido no sé’, ‘sí, pero 
las chicas también’). Es decir, sólo 2 de cada 10 presentan algún argu­
mento, y la mitad de los casos en respuesta a una interpelación directa de 
la investigadora; en otros términos, 1 de cada 4 intervenciones responde 
a una interpelación, y de éstas, menos de la mitad obtiene una opinión 
concreta (por ejemplo, A: ¿tú qué piensas, lo mismo?, ‘yo estoy de acuer­
do, si no digo nada, es que pienso lo mismo vamos’; A: ¿y tú qué opinas? 
‘yo nada’). Por lo demás, sus argumentos van efectivamente en la línea 
de identificarse con las opiniones expresadas por los chicos o de reiterar 
sus argumentos -aunque no se pueda decir lo mismo de su comporta­
miento en el grupo- (‘igual de negativo para cualquiera no creo que tenga 
que hacer distinción otra vez entre el hombre y la mujer’, ‘generalizando
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un poco depende de la vida de cada persona’, ‘se puede pensar que tienen 
más peligro, pero desde luego también tienen peligro ellos’).
En el grupo G3, teniendo en cuenta que la participación verbal en rela­
ción al sexo es relativamente equivalente (después del grupo G4, con tres 
chicas y tres chicos), conviene recordar que la del chico sigue siendo supe­
rior, aunque menos de un 5% responde a una interpelación directa, y sólo 1 
de cada 10 veces que interviene son monosílabos. Dentro del clima general 
de enfrentamiento retórico entre ambos sexos, donde predomina el uso de 
casos extremos, parece que su actitud es ‘defensiva’ y ‘respetuosa’ al tiem­
po (donde ‘respeto’ no equivaldría a ausencia de ‘machismo’, en tanto no 
entraría en contradicción con su significado como desigualdad laboral - 
véase el último extracto de este apartado-). El respeto pudiera entenderse 
aquí como un trato deferente, de favor, o una pretensión de no inmiscuirse 
en terreno ajeno, aunque por ello no es menor la actitud beligerante que pre­
domina a lo largo de todo el encuentro, desde posiciones opuestas y retóri­
camente extremas, apelando en sus argumentos a tópicos y estereotipos, lo 
que no debe entenderse sin embargo como diferentes posturas ante la desi­
gualdad. En definitiva, como afirmaba Billig, el contexto argumentativo de 
controversia tiene una importancia esencial sobre los modos en que se 
expresan, defienden y rebaten distintas posiciones sobre un tema. A ese res­
pecto, debemos advertir que el análisis expuesto los anteriores apartados no 
ha tratado de mostrar o desvelar los profundos prejuicios y actitudes discri­
minatorias que subyacen a la afirmación manifiesta de igualdad entre los 
sexos, sino comprender el sentido en que pueden entenderse las contradic­
ciones dentro del contexto social en que se muestran, en este caso, en las 
situaciones inmediatas de realización de entrevistas y grupos. De todos 
modos, si alguna conclusión pudiéramos sacar de ello es que no se puede 
desdeñar una posible influencia del sistema de significación de género en la 
estructuración del dominio de la experiencia, en cuanto ello implica también 
de experiencia de la desigualdad en base al sexo.
D) Demandas de Independencia
«como si tuvieran un sexto sentido de... de la responsabilidad, del trabajar... y  por­
que a lo mejor están más presionadas en casa y  todo eso... porque tienen... tienen que con­
seguir la libertad ¿no? nosotros la tenemos, trabajando no sé, pero ahí la tenemos... así que 
si trabajan, se independizan... cosa que tendrá que ser, claro» (V9)
Frente a la negación de las diferencias entre los sexos, su falta de 
relevancia, o más bien la oscilación entre afirmar la diferencia genérica y 
defender la variabilidad individual, que hemos analizado fundamental­
mente a partir de los discursos grupales, el material de las entrevistas nos 
permite examinar algunos patrones diferenciales, como es el modo en que
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ambos sexos caracterizan su propia independencia futura. En el caso de 
los chicos, hasta un 80% describe la independencia en términos de dispo­
ner de cierta autonomía en el desempeño laboral, concretada en un deseo 
de trabajar sin imposiciones, ‘a su ritmo’, de acuerdo a ‘su propia idea’. 
En cambio, algo más de un 50% de las chicas relaciona la imagen de inde­
pendencia con un logro asociado también a su inserción laboral, aunque 
no se reduce a ella; así, ‘ganar su dinero’, ‘tener su casa’, ‘su coche’, ‘sus 
cosas’, ‘su propia vida’ resumen la propia independencia como no vincu­
lación a nada ni a nadie, en especial a los varones. Puesto que en la entre­
vista no se preguntó directamente sobre ese tema, el discurso de la inde­
pendencia emerge significativamente conectado a cuestiones diferentes 
en cada sexo, mostrando sus posiciones respectivas en aspectos por otra 
parte comunes, que incluyen las relaciones entre trabajo y familia. Hay 
que tener en cuenta que el tipo de patrones que vamos a comentar deben 
ser entendidos dentro del contexto evolutivo de independización que 
caracteriza a la adolescencia, como proceso a través del cual ambos sexos 
se habrán de desvincular de la familia para incorporarse a otros grupos 
sociales, y llegarán a establecerse de ese modo como personas públicas o 
agentes sociales, a partir de la anticipación de sus roles futuros que debe­
rá incluir la conservación de una auto-imagen satisfactoria (cf. Tubert, 
1982). Ese proceso histórico-evolutivo de constitución subjetiva se da 
inmerso en un sistema social simbólico del que son una parte integral las 
relaciones entre los sexos, que pudieran orientar su resolución de forma 
distinta, aunque ya no sólo en el sentido de reforzar las distinciones tra­
dicionales, sino quizá también de reconocer e intentar cambiar las desi­
gualdades (cf. Abrams, 1989). En los extractos que se presentan a conti­
nuación, se ha indicado al principio la opción profesional de cada perso­
na, con el propósito de aclarar sus distintas manifestaciones, así como 
dejar constancia del grado de consistencia que se puede apreciar dentro 
de cada grupo, a través de diferentes elecciones de carrera. A lo largo de 
la exposición, se incluyen asimismo partes de las entrevistas y discusio­
nes de grupo donde se abordan cuestiones que hacen referencia a la vida 
en pareja y la maternidad/paternidad que, en el caso de las chicas, apare­
cen muy relacionadas con el tema de la independencia, y su discurso a ese 
respecto se muestra también más elaborado.
CHICOS
1) [Elección: Física Teórica]
A: ¿a ti en qué te gustaría trabajar cuando terminases?
VI: hombre, eso ya no lo sé, me gustaría ser... estar cerca, es decir... 
investigar, más o menos, hacer investigación, que es muy difícil, eso ya lo 
sé, pero [...] quedarme en la universidad y estar cerca del profesor o ...
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haciendo... siempre... matemáticas y ... todo eso que... es que es algo 
que me gusta, no es el dinero, que siempre están por la economía y todo 
eso, yo es que veo eso y no me gusta nada... no, no me satisface [...] 
investigar y aislarme del mundo, sería algo... increíble... estar pendiente 
más de mi trabajo y  de lo que quiero hacer y  siempre estar atento ‘esto lo 
saco aquí, esto lo saco allá’
A: ¿y qué otras cosas son importantes para ti?
VI: puf yo qué sé... hombre, también sería importante tener una esposa y  
tener hijos, también es otra forma de vida que me me gustaría tener, pero 
eso no sé, no va a la vida de físico... la física es mucho más metido... 
combina mal la idea de una familia tradicional a esto, porque sí ¿no? la 
familia tradicional es el... el padre siempre se va al trabajo, después 
vuelve ¿no? pero es que la física yo creo que es un poco más... meterte 
ahí y hasta algunas veces no duermes ni noches ni nada, que es... no sé, 
constante [...] la otra ilusión es la que te he dicho de ser, ir a un trabajo, 
ser una familia tradicional, donde tienes tu mujer, tus hijos y  todo eso, una 
familia tradicional, ésa también sería... que que ahí vería que no tendría 
tantos quebraderos de cabeza, iría al trabajo, después vendría y  todo eso
2) [Elección: Artes Gráficas]
A: ¿y a ti qué tipo de trabajo te gustaría hacer cuando terminases? Imagínate 
que haces diseño gráfico, a pesar de todo.
V2: no, pues a mí sencillamente lo que me gusta es trabajar, si es con dibujo, 
trabajarlo yo, me entiendes... no por tener un puesto superior accedería 
a no poder trabajar yo porque la idea de que tú pienses la idea y  otro la 
trabaje no me gusta, es decir me gustaría pues sacar la idea y  trabajarlo 
yo, pero yo no poder hacer cosas y estar únicamente en un despacho y ya 
está...
A: ¿que te gustaría ser autónomo?
V2: sí, trabajar por mi cuenta, sé que si estuviera en una profesión en la que 
a mí me gustara y yo me sintiera seguro en lo que estoy haciendo, yo sé 
que es que prácticamente viviría solamente para trabajar porque es que 
si me gusta es demasiado ¿no? y sé que lo podría hacer bien
3) [Elección: Derecho]
A: ¿en qué te gustaría trabajar, cuál sería tu trabajo ideal, cuando terminases? 
V4: hombre... si te digo la verdad no lo sé... quizás sería tener mi propio 
despacho de abogado y ser un abogado cotizado y  famoso a nivel nacional 
¿no? (risa) e internacional si puede ser, pero no me gustaría sacrificar 
ciertas cosas ¿no? por ejemplo a mí... diplomatura, o sea siempre me ha 
llamado, sin embargo no me gustaría abandonar el ambiente que... he 
podido llegar a crearme aquí, en España o en Valencia... y por eso me 
gustaría tener mi propio despacho pero aquí en Valencia, me gustaría 
trabajar aquí... y  es eso ser un abogado cotizado 
A: ¿qué es lo que no te gustaría sacrificar?
V4: ¿qué es lo que no me gustaría sacrificar? pues lo primero no me gustaría 
sacrificar mi familia, que está toda aquí, que está toda aquí... no me 
gustaría sacrificar mis amigos y no me gustaría sacrificar, o sea Valencia 
es una ciudad que me gusta, es una ciudad pequeña [...] mucho sacrificio, 
pero sin embargo, siempre quiero tener la opción ¿no? de en un momento
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de decir un momento, para, yo quiero tener una familia y  yo quiero ser 
una persona normal, no quiero ser un bicho de biblioteca (risa) o un 
solitario que no... que el único compañero es una botella de whisky y un 
documento así de grande para leerse todas las noches ¿no?... y  yo me 
gustaría sí, sacrificar, pues sacrificar mi tiempo, porque hay que 
sacrificarlo en todos los lados ¿no? y sacrificar mi integridad pero... hasta 
cierto punto, no nunca sacrificaría todo
4) [Elección: Química-Biología]
A: ¿cuál sería el tipo de trabajo ideal que más te gustaría?
V5: o sea pues trabajar para mí... ser autónomo y tener yo, pues de lo que 
estudio, pues moverme ya en eso... que el... el título que me saque yo, 
moverme yo en mi trabajo, o sea que si estudio, que trabaje en eso, no que 
estudie y después que vaya a trabajar en otra cosa [...] tener un laboratorio 
donde tendría todos los materiales necesarios ¿no?... y trabajar para eso, 
estar encerrado ahí [...] el trabajo individual... conjuntamente no es que 
me guste, no [...] para mí la investigación no es un trabajo ¿no? yo no 
me lo monto como trabajo y ... y cobrando todo eso y así, pero... creo que 
el trabajo crea mucha... mucha infelicidad ¿no? entonces prefiero estar... 
haciendo trabajo necesario el que... el que esté obligado a hacer al cabo 
del día, pero que sea un trabajo obligado pueden ser cuatro horas por 
ejemplo ¿no? y el resto del día pues no hacer nada... hacer lo que... 
pensar o ... ponerme a... a hacer cosas pero que no sea trabajo... creo que 
un trabajo y estar todo el día trabajando crea mucha... mucha presión en 
él... ahora si es investigar, la investigación pues haces lo que te gusta 
¿no?
[...] A: ¿cómo te imaginas que es la vida de un químico en un laboratorio, 
cómo la imaginas?
V5: ¿qué vida? pues... no sé, muy encerrado y muy muy en lo suyo... creo 
que sólo viven para eso ¿no? para... para su laboratorio y creo que 
tendrían bastantes... tendrán bastantes problemas con su familia y  con su 
mujer... si tiene mujer... porque estará muy encerrado en su laboratorio 
porque si es muy fanático... ahora bien si lo compaginas y  eso, no, pero... 
si realmente te gusta, te vuelves fanático
[...] A: ¿tienes planes o así deseos o ilusiones de cosas que tú quieres hacer 
en el futuro?
V5: sí, pues... vivir ¿no? totalmente aislado de... de la sociedad [...] si me 
sacara química y sin querer ganara dinero... no es que m e... me importe 
¿no? si te vas a sacar la carrera y vas a hacer trabajo, vas a ganar dinero, 
entonces cuando tuviera tanto dinero, pues me lo gastaría 
comprándome... un chalet ¿no? en un sitio muy apartado de aquí o 
incluso me voy fuera de España y puedes montártelo tú como sea ¿no?... 
o irte a... muy... tú solo, con un grupo de gente, con tu familia o con 
quien sea [...] puedes tener una familia, puedes tener hijos y  eso ya es 
felicidad creo yo... te hacen bastante feliz ¿no? también tienes muchos 
problemas en esta sociedad
5) [Elección: Derecho / Psicología]
A: ¿y si hicieras derecho, en qué te gustaría trabajar?
V7: es que lo veo muy complicado eso, a mí lo que me gustaría ... eso sí que 
es por influencia de mis padres llegar a la cosa ésta de de notario pero
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puf... demasiado... te lo curras cuando la carrera, estudiando y tal mucho 
y mogollón y casi no puedes salir ni nada, pero llegas a notario y ... y no 
haces nada o sea la mayoría y ganas no sé... una barbaridad, mucho 
dinero y así puedes estar en paz en la vida.
A: ¿cuál sería tu trabajo ideal, ése?
V7: sí, hombre, no tener trabajo.
A: no tener trabajo.
V7: claro no, hombre sí, tener trabajo sí, siempre, si no, te aburres mucho... 
pero un trabajo que estés bien, que te dé el suficiente dinero para poder 
estar en casa con tus mujeres, ay con tu mujer y con tus hijos y estar en 
paz, sin ninguna complicación ni con nadie ni con nada.
A: ¿te gustaría tener una familia?
V7: sí, pero... siempre que pudiese tenerla [...] en función de que poder 
aguantarla, o sea aguantarla... en eso ¿no?... no ir obligado como gente 
a lo mejor que se casa y enseguida tienen hijos y están con la carrera que 
no pueden casi
[...] A: ¿y el... cómo describirías ese trabajo como psicólogo que tú estás 
pensando?
V7: pues... al principio un poco... estás... pendiente de los demás ¿no? 
porque no eres conocido, bueno conocido, no tienes independencia, o sea 
yo quiero ser independiente... no estar obligado a nadie.
A: ¿ser independiente profesionalmente quieres decir o en qué sentido?
V7: profesionalmente... depende... si estoy a gusto, me da igual, pero de eso 
de que te estén obligando a hacer una cosa, pues me gustaría hacerlo yo 
cuando pudiese o cuando quisiese, siempre ateniéndome a un a lo que 
digas ¿no? si hay un tiempo, vale pero [...] para mí es eso, vivir en paz... 
pero claro, para vivir en paz tengo que atenerme a lo que me piden... pero 
una vez que lo consiga ya [...] pues lo que... me surgiese 
espontáneamente... pero para eso tengo que tener un nivel
6) [Elección: Económicas]
A: ¿a ti qué trabajo te gustaría hacer cuando acabaras?
V8: estar en una empresa y eso, bueno dirigir una empresa... o director de un 
banco o algo así... o de una multinacional o algo así... me gusta todo eso, 
ese lío... tomar decisiones y  eso... con estrés y eso ¿no? o sea yo la veo 
divertida porque siempre estás tocándolo todo yo qué sé y dirigiendo y 
eso es bonito, a mí me parece... divertido y eso, a mí me gusta también... 
o sea marketing y toda la rama de dirección, lo que hace mi padre porque 
yo o sea mi padre se mueve mucho y eso, porque donde trabaja é l... o sea 
no sólo está en la oficina, escribiendo y eso, que mucha gente dice a lo 
mejor ay, pues mi padre aparte de hacer eso, pues va a concesiones, dirige, 
monta ferias del automóvil y eso, y eso es divertido
[...] A: ¿y qué cualidades crees que se exigen para ese tipo de trabajo?
V8: puf lo primero saber mucho... y luego tener no sé capacidad de decisión 
y eso... y querer trabajar mucho, yo creo que... el trabajo es lo más 
importante, yo no confío tanto en los estudios, prefiero... como no soy 
muy buen estudiante, pues espero que con el trabajo diario y eso, estar 
muy entrenado... para ser director y eso tienes que estar todo el día 
pensando en tu empresa y eso, no puedes estar ocho horas y ya está, yo ... 
me veo así el futuro, yo creo que voy a estar trabajando muchas horas
322
7) [Elección: Módulo Profesional Nivel III de Administración de Empresas]
A: ¿y cuando acabes, qué te gustaría hacer, qué tipo de trabajo?
V9: buf... en oficina me gustaría estar, pero lo encuentro un poco monótono 
¿no?... está bien ¿no? pero... porque, por la estabilidad y todo eso ... me 
gustaría ser funcionario, tener, entrar en un sitio porque yo creo que es, 
pienso que es muy seguro [...] no sé... me gustaría tomar mis decisiones, 
que no me mandaran sobre todo, no... sentirse un poco libre para... tener 
voto en tu trabajo... no estar siempre mandado ¿no? tomar tus propias 
decisiones... y poder ayudar a la gente sobre todo... me gustaría que me 
pueda relacionar mucho me gusta
8) [Elección: Módulo Profesional Nivel III de Programación de Gestión de
Empresas]
A: ¿qué tipo de trabajo te gustaría idealmente? ¿cuál sería tu... la imagen de 
tu trabajo ideal?
VIO: más o menos tener un departamento [... ] sí, con gente por encima, pero 
digamos que... trabajar con mis ideas ¿no?... que me mandaran, pero... 
que lo que yo hiciese lo... o sea lo hiciese según lo que yo creyese, 
vamos... yo qué sé, tienes que hacer esto, hazlo como tú creas que es 
mejor... más o menos por ahí 
A: ¿piensas que encontrarías dificultades en ese tipo de trabajo?
VIO: sí, porque no creo que exista (risa)
A: no crees que exista... es muy ideal 
VIO: demasiado ideal
CHICAS
1) [Elección: Psicología / Sociología / Relaciones Públicas]
A: ¿qué tipo de vida personal te gustaría montar, cómo o dónde te ves?
M I: hm... me veo viviendo sola por un tiempo (risa) es mi ilusión claro (más 
risa) aquí de sueños... es gratis ¿no?. ..yo me veo sola hasta que me dé la 
gana (más risa)... y sí, viviendo en mi casita, mi cochecito y  mi perrito 
(risa) independiente... yo qué sé... mi trabajo yo me lo guiso yo me lo 
como, vamos, sin problema [...] bueno y luego, y quién sabe ¿no? a lo 
mejor me apetece y  todo... tratar alguna persona (risa) no, me refiero, me 
refiero a tener una relación (ind) esas cosas, pero ahora... hombre, tenerla 
ahora sí, pero tener una casa (los dos} no... porque no sé, es muy difícil 
convivir con una persona y me gustaría antes que nada conocerme a mí 
misma, saber hasta qué punto tal, yo sola y luego ya bien, cuando yo me 
conozca, que me conozcan los demás 
[...] A: ¿cómo crees que estarás dentro de diez años?
M I: hecha polvo, muy cansada (risa)... dentro de diez años, a ver veintisiete, 
pues veintisiete ya tenía que haber terminado los estudios que aún estoy 
decidiendo, los que sean, aunque luego amplíe a todo lo que tú quieras, 
pero la base la tengo que haber terminado... trabajando, independiente, 
yo ahora mismo vivo con mis padres y viviré, pero... no sé, con 
veintisiete ya estoy fuera de mi casa descarao y ... no sé y en la plena 
época de la mujer ¿no? (risa) de que te cagas {sí, también me gusta, sí} 
A: ¿cómo es una mujer a los veintisiete años?
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MI: pues... independiente, económicamente independiente, por supuesto, lo 
primero y fundamental, y haciendo lo que le rote... y  hasta donde puede, 
feliz
[...] [hablando del bajo porcentaje de mujeres en carreras técnicas]
MI: no lo sé, eso sí, eso no, no lo sé, no sé por qué, pero tontas seremos ¿no? 
(risa)... no lo sé, vamos, porque siempre habrá la esperanza de ser un 
poquito buena y  trabajar en lo que te gusta, aunque sabes, aunque muchas 
mujeres tienen... digo yo, no lo sé, tienen por dentro que van a terminar 
siendo madres, amas de casa y bueno, estudiaran, tendrán su trabajo, 
pero temporalmente, luego se meterán en la casa con su marido y  sus 
niños y ... pues una cultura generar que no le ha servido para mucho, 
pero... hay mucha gente que sigue pensando así, y  otra gente que no lo sé, 
la verdad... oye, también lo fundamental es estudiar una cosa que te 
gusta, aunque luego tengas o no tengas salida, pero no vas a estudiar una 
cosa que no te llama la atención y te motiva para luego tener un trabajo 
que más o menos esté bien pagado vamos, yo tampoco me tiraría por eso
2) [Elección: Interpretación-Traducción]
A: ¿y qué otras cosas en la vida te gusta hacer, qué otras cosas son 
importantes para ti?
M2: mi familia... eso lo primero, y aparte de ahí ya lo que venga... mi 
familia, total, es importante, y a partir de ahí pues no sé, me gusta hacer, 
me importan muchas cosas, me y me gustan muchas cosas, sobre todo está 
todo un poco como relacionado con el con el tema de la carrera y  el 
trabajo, porque en al fin y al cabo ésa es mi vida... y  está todo está para 
mí está todo muy interrelacionado, el... salirfuera, conocer nuevos sitios, 
conocer gente nueva, independencia... también [...] pues vivir sola... 
pero no, como ya te he dicho que me gusta muchísimo la familia, no es 
por despegarme de mi madre y pasar de todo eso como mucha gente 
nueva... no [...] mi intimidad... cuanto más grande pueda tenerla, o sea 
que se que, pueda caber la puedas te... eee... estirar hasta en una casa 
entera, eso me importa mucho y bueno... es eso, independencia, pero me 
refiero de sin marido, sin hijos, nada o sea nada, yo sólita 
A: te gusta ir sola por ahí
M2: sí sí sí sí sí... o sea me importan también mucho mis amigos, el tener 
una... gente con la que pueda confiar además de mi familia, entonces... 
yo pienso que... que en la vida hay muchas cosas aparte de... tener, de 
firmar un papelito y estar casada con alguien... y aparte que, que eso de 
que es hasta que la muerte nos separe o sea no lo tengo muy clarito y no... 
yo cuando ya haya, haya decidido sentar la cabeza, me refiero a partir de 
los treinta y muchos entonces ya me plantearía el ponerme a vivir con 
alguien, sin papeles, ninguna clase de papeles... y un hijo, pues no lo sé, 
no se puede decir de este agua no beberé, pero yo por ahora tengo muy 
claro que hasta los treinta yo de niños y  de, nada, o sea nada nada... nada 
[...] porque tengo muy claro aquello, que los papeles traen muchos líos y 
no, si yo estoy, tengo una relación con alguien, él en su casa, yo en la mía 
y  así, o sea yo de, de relaciones así tan tan serias no, eso lo tengo 
clarísimo... papeles ni uno y ponerte a estar, una relación tan tan seria 
como para estar viviendo con alguien, a eso le echo muchos años
3) [Elección: Bellas Artes]
A: ¿y a nivel de vida personal cómo te gustaría montártelo?
M4: ¿cómo me gustaría? pues o sea ¿en relación con una persona? pues tener 
mi casa y  que en el piso de encima viviera él ¿no? o ella y... y yo mi vida 
privada, él su vida privada y  luego pues juntos... hijos no creo y ... mis 
sobrinos [...] hijos no creo y eso, nada de casarme o sea casarme no, eso 
lo tengo muy muy claro, a no ser que bueno que... a no ser que si estoy 
muy colada muy colada muy colada, que puede que algún día lo esté, pues 
viviría junta ¿no? pero casarme nunca nunca nunca 
A: te gustaría más una vida independiente ¿no?// tener tu propio espacio y  
M4: //sí sí, y mis propias cosas y . .. si me apetece hacer algo, hacerlo y  no 
tener que... consultarlo, que depender.. . no,yo tengo mi vida, yo me gano 
mi dinero, trabajo en lo que yo quiero y  ya está 
[...] [Hablando de la diferente capacidad de decisión y constancia en ambos 
sexos]
M4: que generalmente por desgracia que las tías muchas tías no se proponen 
nada [...] ¿por qué? por las madres... o sea yo veo ahora mismo a la 
madre a las mismas madres y a los mismos padres la educación que le dan 
a un hijo ¿no? que al hijo le dejan salir, a la hija no le dejan salir, la hija 
es la que tiene que fregar... todo, el hijo no, el hijo no hace nada de eso ... 
entonces hay familias que no, yo por ejemplo yo me rodeo con gente que 
no, que el padre hace lo mismo que la madre y que cuando eso no es así, 
pues se corta completamente y  cada uno hace su vida, pero yo veo que 
gente de mi clase o gente con la que yo me rodeo que no, que no es así... 
que ellas están convencidas de que ellas estudian COU, se sacan el COU, 
luego encuentran al chico que está estudiando en el Politécnico, que ya 
tiene su carrera, tiene dinero y  se casan con él [...] o sea las mujeres no 
piensan voy a ir, es por eso también, porque por ejemplo una mujer sabe 
que pues ella va a hacer Periodismo por ejemplo o va a hacer Política 
¿no? pero llega a un punto que tiene 22 años, conoce a un chico, empieza 
pues que me caso que no me caso, la carrera se hunde, o sea si te casas se 
te hunde la carrera, si empiezas a tener hijos, pues ya ni te digo, lo vas 
dejando porque te gusta mucho lo de ser madre, dejas la carrera... 
entonces es el hombre el que, como no hace nada completamente, o sea 
que lo hace todo a medias ¿no? su carrera la hace entera, pero lo que es 
la mujer y  los hijos lo lleva a medias ¿no? y la mujer lleva entero a los 
hijos y  al marido y  la casa y... todo eso yo creo que es por eso 
A: ¿tú crees que hay alguna posibilidad para una mujer de montárselo de otra 
manera, es decir casarse, tener hijos y ... //poder realizarse 
profesionalmente?
M4: //sí, yo creo que sí... sí, claro yo creo que sí, pero eso lo tienes que tener 
tú aquí (señala la cabeza) y no te tienes que dejar influenciar por por nada 
¿no? porque igual son los mismos padres tuyos los que te están diciendo 
no, no, te están educando así, pero que tú tienes que, o sea te están 
educando para que tú... ayudes a tu marido, tu marido es el que tiene que 
trabajar, tú también pero tú menos horas, tú tienes que estar más con los 
hijos, y  tú tienes que tener muy claro que... que no, que yo tengo que 
hacer lo mismo que él ¿no?... además ya desde un principio plantearte el 
que que va a ser mejor el acabar tu carrera y  el tener luego tu propia vida
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y  cuando ya tengas tu dinero, tu carrera y  todo... ya podrás educar a unos 
hijos y ... claro, si quieres, si no, no, pero terminar porque... yo qué sé, 
tienes una misma oportunidad que la puede tener tu marido ¿no?
4) [Elección: IVEF]
A: ¿y cómo te imaginas que es la vida de una entrenadora de fútbol?
M5: no sé, es que como a mí lo que me gusta es eso es el deporte, me gustaría 
poder enseñar... no sé, que a la demás gente le gustase y como aparte 
también me gusta eso de las tácticas y todas esas cosas y llevar a un 
equipo y darle ánimos y yo qué sé... lo veo cuando mi entrenadora dice 
las cosas, digo ostras, pues si yo fuese esa, pues mé gustaría [...] es que 
lo que yo busco es un trabajo que aunque no gane bastante mucha pasta 
por... al menos disfrute haciéndolo, porque son muchas horas las que 
lleva estar haciendo trabajo... mi padre es al revés, mi padre piensa que 
mejor un trabajo para ganar dinero y  luego poder hacer con ese dinero 
lo que te guste, pero yo creo que es mejor [...] si no me meto al IVEF, ya 
no sé, no hay ninguna carrera que me llame la atención, entonces... pues 
también lo veo como hobbie, porque es lo que me gusta, no puedo puedo 
pensar en él como en un trabajo 
[...] A: ¿y qué otras cosas son importantes para ti?
M5: pues no sé... los amigos, el poder mantenerte tú... yo siempre lo he 
pensado yo una casita ahí en el monte, aunque viva sola, que me da igual, 
pero no tener que depender de nadie... tampoco, la gente de clase que 
están todos los días con las motos, que quieren un coche, que no sé qué, 
yo no, yo la bicicleta, una casa, con poco me conformo, yo con no tener 
que depender de nadie... hombre, tampoco pasar apuros, poder pagar una 
casa, aunque supongo que eso ya es bastante... mis plantas, mis animales 
y  con eso ya está 
[...] A: ¿tú cómo te ves dentro de diez años o así?
M5: pues no seé... supongo que yendo a mi bola, intentando trabajar como 
pueda y ya está... y espero que con una casita
5) [Elección: Interpretación-Traducción]
A: ¿y cómo te ves viviendo [dentro de diez años]?
M6: pues no sé, muy independiente... yo casarme no quiero ves, no, no me 
veo casada, creo que no... relaciones estables no, además es que no sé, te 
complica mucho la vida eso ... yo la experiencia que tengo y aparte de 
gente que vive a mi alrededor y eso... todo les sale mal, todo son 
problemas... o sea que les sale mal, todo son problemas, complicaciones, 
yo supongo que será la gente a mi alrededor ¿no? porque... es mucha 
casualidad, pero sí sí... que si el novio vive en Barcelona, que si está 
separado y con hijos, yo qué sé unas historias... no, aparte es que yo voy 
con gente más mayor que yo entonces eso ya se nota no sé... yo las 
relaciones no sé más superficiales, más de pasada, no me gusta a mí 
comprometerme mucho no lo veo [...] además es que... más que nada 
miedo al fracaso, porque luego yo qué sé, te aparecen unas cosas y dices 
bueno, yo he estado aquí volcada completamente y luego... te encuentras 
con que bueno, no merecía la pena o yo qué sé cosas así, yo para eso ya... 
no sé, me veo más independiente, eso me lo dice mucha gente que me ve... 
casada ¿no?... desde luego me costará mucho
A: ¿pero te gustaría, es un tipo de vida que a ti te gustaría, el vivir sola?
M6: hombre, tampoco no te creas, la verdad es que me gustaría más una 
relación estable, eso en plan de pensar... pero es que lo veo tan... tan 
romántico, tan ideal y tan... y tan tópico que no sé... hombre, eso sería 
lo mío sería eso ¿no?... un chico perfecto, viviendo con él, que Juera todo 
muy bien, pero no, no sé, no sé yo cómo... no, a veces es que yo me hago 
la mascarada que digo yo, que digo yo no quiero nada y  a lo mejor estás 
pensando por dentro pues ojalá me llegara el chico... pero como no llega 
pues bueno pues me consuelo yo misma ¿no? o sea digo pues mira no sé 
[...] no estoy yo muy decidida a tener hijos, no, porque... es como el 
profesor que es una cosa que luego no te lo agradecen es verdad, yo veo 
que... y yo qué sé en el momento que nace el hijo ya quieras que no es la 
vida para el hijo, casi toda tu vida es dirigida al hijo y luego... no sé, yo 
hijos... y pocos, si tengo que tener, desde luego más de dos no, así como 
han hecho mis padres que han tenido cuatro no, seguro que no [...] yo 
pienso... que si tuviera hijos, pues nada... yo qué sé, también les afectaría 
a ellos si tuviera que estar en un país extranjero o viajando, a ellos también 
les afecta que los niños normalmente están en un lugar estable, fijo y 
eso... pues también claro que el trabajo no acompaña mucho ni a la pareja 
ni al hijo, por eso, entonces no sé
A: ¿pero te parecería, no sé, bien estar sin trabajar?
M6: no, no me gustaría nada no, es que me parece una vida bastante 
deprimente, yo qué sé que no tienes ningún objetivo, yo qué sé... no sé... 
estás estudiando y estás pensando pues eso, tengo que hacer esto y tengo 
que conseguir esto, pero esa vida que llevan así algunas mujeres que sólo 
es la casa, el niño, el marido, nada nada, no me gusta nada, yo quiero 
trabajar, trabajar y  en lo que me gusta, eso de vivir a costa del marido no 
nono... aunque no haga falta trabajar... hombre, no matarme a trabajar 
¿no? si puedo conseguir el dinero, trabajar por la mañana y las tardes no, 
pero estar sin trabajar no, no me gusta, muy aburrido
6) [Elección: ATS]
A: ¿pero cómo piensas que sería, cómo piensas que vivirás [dentro de diez 
años]?
M8: no sé, yo pienso vivir en un apartamento sola, si puede ser (risa)... 
ganar mis dinerillos y... no sé, vivir al día y  más adelante pues ya, ya 
buscarme algún chico y  todo el rollo para casarme, pero de momento yo 
pienso que vivir sola, ser una persona que... no sé, estar bien conmigo 
misma, vamos, hacer lo que a mí me gusta es estar ya bien conmigo 
misma, no tener ningún problema por ese, ese aspecto [...] vivir en 
pareja... es que es lo tradicional ¿no? casarte y eso, a m í... yo supongo 
que si me juntara con un chico, daría un disgusto tremendo a mis padres, 
entonces pues también me casaría y eso, tendría algún niño que otro, pero 
que [...] ¿tener niños? no me gusta... me encantan los chiquillos, pero es 
el tenerlo ¿no? tengo miedo de eso, entonces [...] además pienso que si no 
puedo mantener a mi hijo y darle todo lo que a mí no me han podido dar, 
tampoco quiero tener hijos, yo quiero que mi hijo, si lo tengo, que viva en 
un nivel muy superior al mío, que yo pueda darle no todo lo que él quiera 
porque si no sería un malcriado, pero sí lo ... aquellas cosas que mi madre 
no me ha podido dar totalmente, entonces... eso primero tienes que tener
un buen trabajo y  hablar con la pareja y  que la pareja también tenga no 
un buen trabajo ¿no? pero que también trabaje y así poder permitírselo... 
eso ya vendría, todavía es pronto (risa)
A: ¿y tú piensas que estarías, que te encontrarías satisfecha si no trabajaras?
M8: ¿si no trabajara? no, yo quedarme en casa, aunque fuera un trabajo que 
a mí no m e... no me llenara totalmente, pero quedarme en casa como... 
como a lo mejor mis tías o eso no podría estar, yo me aburriría... si 
estuviera en casa, sería una mujer muy activa, tendría que hacer muchas 
cosas, si no, yo me aburriría... cogería una depresión (risa) [...] tampoco 
me gustaría coger igual que hacen muchas madres, ir al bar y estar horas 
y horas, eso tampoco porque... eso al principio está bien, pero al final 
dices pero bueno, mi marido matándose trabajando y  yo hala, yo 
gastándome su dinero, yo eso tampoco lo veo bien... no sé lo que haría, 
pero yo tengo claro que en casa no me quedaría [...] yo creo que si te lo 
planeas, si te lo planteas y te lo planeas también, sí... los dos vais a 
trabajar, por ejemplo el marido y tú vais a trabajar, los hijos los puedes 
llevar o dejar casa de tu madre o coger una nani o algo o mil cosas ¿no? 
y ... llegar a casa y  los dos hacer la faena yo qué sé ... si te lo planteas, sí 
que puedes ir al trabajo, lo malo es si él es uno de estos machistas que no 
quieren hacer nada en casa, que a mí me da igual, eso sería lo malo 
¿no?... pero si te lo planteas bien, yo creo que sí, sí puedes ir a trabajar, 
no tienes por qué quedarte en casa
[...] A: bueno y respecto a los planes o deseos para un futuro, aparte del 
trabajo y la formación, te gustaría hacer algo?
M8: no sé... es que... deseos pues como todo el mundo ¿no? que te salga la 
lotería, que te salga eso ¿no? pero que... en realidad no... cuando tenga 
mi carrera y pueda seguir estudiando y eso, pues no... lo de todo el mundo 
pues tener, coger un marido, tener hijos, todo el mundo yo qué sé ... nunca 
viviría monótonamente igual que toda la gente siempre el mismo marido 
siempre ahí, pero que... sí que me gustaría, en cierto momento de mi vida 
me gustaría tener eso, para saber lo que es eso, saber lo que es todo, pero 
de momento yo creo que deberían pasar bastantes años para... para 
plantearme lo de casarme y tener hijos... yo creo que sí
7) [Elección: Módulo Profesional, Educación Especial, Idiomas, Esteticien, 
Guardia Civil]
A: ¿cómo te ves dentro de... años, digamos diez años?
M9: pues no sé, porque no me veo ni de aquí dos meses... pues me gustaría 
encontrar un trabajo... yo qué sé cuando, llegar a una edad y decir me voy 
de casa ¿no? quiero decir me voy a independizar porque... no voy a estar 
toda la vida con mis padres... y menos sin trabajar, que cada día 
estudiando (puedas menos) pues... te dicen xiqueta (ind)... quiero decir 
tener tu trabajo... y  ya está, de hombres nada hombres nada [...] que un 
hombre yo qué sé que no tiene por qué llevarlo todo, sabes, que la mujer 
también... porque hay hombres que una mujer tiene una carrera y porque 
esté trabajando, no quieren que trabaje por ser una mujer... pues chico, 
no... pues es un ser humano como otro... no porque tenga dos bultos que 
tú no tienes pues sea... pues no [...] ¿casarme? no, puedo juntarme pero 
¿casarme? mala carga señor estar siempre con el mismo hombre, que al 
final te aburres, yo no sé cómo no se aburren, le ves todos los días, estás
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con él todos los días... y  haces todo con él todos los días, pues no... es 
que siempre estás con la rutina y  acabas muy... acabas con depresión y 
todo y dices ¿no cambia esto?... no sé, pero los hombres no [...] tener 
hijos pues... tienes hijos bien pero... yo qué sé te lo ves muy... o sea es 
pasarlo muy mal porque es decir ahora estudian, ahora se encuentran mal, 
ahora... quiero decir tienes mucha preocupación ¿no? es estar mucho con 
él para... para conocerlo y todo, es tu hijo y lo tienes que conocer [...] 
miedo también tengo de tener hijos porque igual no les doy lo que ellos 
esperan... o igual... yo qué sé, les decepcionas mucho... pueden ser 
muchas cosas y te paras mucho [...] si es mejor encontrar una solución 
para no tener que dejar de trabajar, mejor pero... yo qué sé que... que hay 
tantas cosas que te dicen ten tu hijo y  no trabajes... porque tú tienes un 
hijo y si vas a una fábrica a pedir trabajo y como ya tienes mar, ya tienes... 
marido y tienes un hijo pues ya se paran más al contratarte y cuando lo ha 
encontrado ahora se queda preñada y es una es un sueldo que pierden 
entonces dicen yo qué sé que... tiene muchos inconvenientes poder 
trabajar, por un hijo dejar de trabajar... que si fuera muy muy preciso, 
pues si, pero... no encuentro por qué... hay niñeras ¿no? [...] si tú te 
casas, huy si tú no quieres casarte... porque no sé por qué no, no tienes 
que dejar... tienes que dejar de trabajar... si no te casas, no tienes hijos, 
pues trabaja... y más cuando te casas, no quisiera, sabes, pero... ho que 
parles tastes ¿no?... si tienes hijos y  tienes marido, pues ya te va más 
decir no, voy a cuidar de la casa, del marido... y del y del hijo, pero si no 
tienes marido ni hijo, pues a trabajar, de algo tienes que vivir ¿no?
Es difícil sacar conclusiones generalizables del conjunto de las 
entrevistas, pues al tener un diseño abierto, siempre se plantean cuestio­
nes no previstas en el guión original y ello impide en muchos casos poder 
establecer comparaciones, a pesar de que se han ido incluyendo progresi­
vamente preguntas de seguimiento, a medida que en las entrevistas ya 
realizadas aparecían otros temas. Teniendo en cuenta esa limitación y 
ateniéndonos a los textos antes presentados, se puede apreciar que la pre­
ocupación por la independencia es abordada de distinta manera según el 
sexo, si bien como hemos comentado, ésta debe ser situada en el contex­
to más amplio de independización y construcción activa de la propia iden­
tidad que envuelve a la juventud en general, con un distanciamiento del 
hogar familiar y una ruptura con los modelos parentales de referencia. 
También es cierto que, desde el punto de vista histórico, mujeres y varo­
nes pueden ser descritos por igual en el momento actual como personas 
‘orientadas hacia la carrera’, la cual va a ser la clave principal de su futu­
ra autonomía e integración social en un espacio público, en teoría ajeno a 
la definición genérica. Sin embargo, el logro de la independencia parece 
implicar, en unas y otros, la eliminación de condicionantes de distinto 
orden. Podemos decir así que, en los varones, la autonomía se traduciría 
en un alivio de la carga que supone el trabajo -porque el trabajo ‘crea 
mucha infelicidad’, como se percibe en los precedentes más cercanos,
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hasta el punto de que la ilusión de uno de los estudiantes para el futuro es 
«que mi padre se jubile ya de una vez y deje de trabajar, que el hombre 
viene quemado a casa... y no sé, y se dedique más tiempo a él mismo» 
(V4)-. Independencia sería, si no es posible elegir -o ser uno de esos ele­
gidos que trabaja en algo que le gusta-, al menos decidir el modo de rea­
lizar lo que estarán obligados a hacer -‘tener voto’,‘ libertad’, ‘ideas’-. 
Frente al trabajo rutinario y adocenado -gráficamente, ‘de oficina’-, la ilu­
sión de ‘ser algo’ pasa por la autonomía como capacidad de mantener 
abiertas las opciones en el desempeño laboral, controlar el ritmo y las 
condiciones de trabajo; no reproducir, aceptando lo dado, sino producir 
en el sentido de innovar, ‘ser creativos’. Ahora bien, si hacer un trabajo 
‘por gusto’, más que por el dinero o ‘la posición’, puede compensar los 
elementos más negativos del trabajo, hasta el punto de ser un ‘no-traba­
jo ’, ello no lo convierte por necesidad en menos, sino incluso en más alie­
nante -‘vives sólo para eso’, ‘estás siempre pendiente’, ‘te vuelves faná­
tico’ o ‘un bicho’-, de la misma manera que, más allá de su función como 
vía de integración social por excelencia, llevado por el interés en el tra­
bajo, ‘te aíslas del mundo’ ‘te encierras’ o ‘te vuelves un solitario’. En 
un punto intermedio, la independencia podría resumirse en ‘tener la 
opción’ de no trabajar, en tanto sea posible ‘ir y venir’ al trabajo, y ‘ser 
alguien’ o tener una identidad, pero más la de una ‘persona normal’ que 
excepcional. En ese sentido, la familia se representa en algunos casos 
como una garantía de salubridad y normalidad, un límite de demarcación 
entre la vorágine de un espacio público, donde es moneda de cambio el 
sometimiento y la dominación, y el remanso de paz del espacio privado. 
Si el éxito profesional aparece asociado al propio esfuerzo, siendo éste 
facilitado por el ‘interés’, la dedicación familiar permitiría amortiguar los 
‘quebraderos de cabeza’ que conlleva una inversión sin límites, poniendo 
coto donde ‘el gusto’ es la marca del deseo como representación, antici­
po o forma simbólica del compromiso y la capacidad de entrega -‘querer 
trabajar mucho’, demostrar que ‘el trabajo es lo más importante’-.
En cambio, para las mujeres, lo prioritario en cuanto a su indepen­
dencia será salir al exterior, a lo público, por la vía necesaria y exclusiva 
del trabajo, también como un modo de alcanzar autonomía y redefinir las 
relaciones dentro del espacio privado. Las jóvenes, explica Miranda 
(1987), “se han fijado como meta la autonomía personal, han planificado 
en función de ella sus relaciones de pareja y su maternidad y son cons­
cientes de la dureza de la lucha precisamente porque no la han abando­
nado” (p.20). El valor más alto es para ellas esa autonomía personal, y si 
la percepción de su auto-imagen futura, a medio o largo plazo, incluye la 
posibilidad de una dedicación al hogar y la familia, más o menos elegida
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o inevitable, su desarrollo se muestra como una sucesión de fases donde 
van integrándose el proyecto de persona que desean ser, el conocimiento 
de los límites de su libre voluntad o la demostración de su capacidad de 
‘autosuficiencia’ -‘saber hasta qué punto tal’, ‘estar bien conmigo’, 
‘conocerme a mí misma’, ‘estirar mi intimidad en una casa entera’, ‘hacer 
lo que me apetece’, en resumen ‘tener mi vida privada’- (cf. Beckett, 
1986; Wetherell, Stiven y Potter, 1987). En un sentido amplio, su inde­
pendencia marcaría un antes y un después de la posible convivencia en 
pareja, identificada con los problemas, dificultades y complicaciones de 
los compromisos y ‘relaciones serias’. Antes estarían ellas, al menos ‘por 
un tiempo’ más o menos indefinido -‘hasta que me dé la gana’, ‘en cier­
to momento de mi vida’, ‘los treinta y muchos’ o sencillamente ‘cuando 
yo decida sentar la cabeza’-, un tiempo para ‘ser una persona’, delimi­
tando un espacio de autoafirmación y crecimiento personal, o para ase­
gurar si fuera necesario su reconquista. Luego ya podría venir ‘el chico 
y todo el rollo’, a conocerlas y tal vez a ‘complicarles la vida’; pero la 
imagen de la independencia les permite vislumbrar un ‘más allá’ de la 
pareja y defenderse de relaciones perennes que amenazan con el ‘juntos 
para toda la vida’ como una especie de destino cuasi-existencial, resis­
tente al hastío y los contratiempos. Como apuntan Martí y Perelló (1987), 
la defensa de la individualidad por parte de las mujeres jóvenes, en el 
momento actual, comporta una nueva articulación de la convivencia, 
basada en un reconocimiento del carácter contingente y transitorio de la 
pareja, y que “connota una relación hombre-mujer en la que cada uno de 
ellos aparece en su condición de persona que mantiene su individualidad 
y desde ella se puede plantear compartir un terreno común” (p.127). En 
cualquier caso, la construcción de un ámbito propio de libertad para esa 
individualidad promete proteger su ‘vida privada’ del aburrimiento, la 
monotonía, la rutina y la falta de objetivos de una existencia unánime­
mente percibida como ‘deprimente’ y siempre igual -incluso ‘siempre el 
mismo marido’. A ese respecto, merece la pena destacar que frente a un 
20% de varones que sólo hicieron referencia al ‘viajar’ en relación a su 
futuro trabajo, hasta el 70% de las jóvenes manifestaron el deseo de salir, 
recorrer y ‘conocer el mundo entero’ -que ‘en la vida hay muchas cosas 
aparte de firmar un papelito’-.
Ahora bien, esa concepción de la autonomía personal puede suponer 
implícitamente que la vinculación a otra persona va a significar el fin de 
la independencia, acentuando los aspectos negativos de las relaciones, que 
siempre van a pesar sobre aquélla, exigiendo en el peor de los casos la 
aceptación de un espacio de soledad. El carácter conflictivo de las rela­
ciones personales y su influencia en el desarrollo psicológico de las jóve­
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nes han sido enfatizados en un trabajo reciente por Brown y Gilligan 
(1993), al encontrar los signos de una crisis en el proceso de autoconoci- 
miento y prioridad del ‘yo’ en que se involucran las chicas en la adoles­
cencia, manifiesto en su deseo de “estar en relación consigo mismas, lo 
que sienten y piensan y saben”. Las autoras explican que las adolescentes 
atraviesan una crisis relacional, que supone “un impasse en su capacidad 
para actuar frente al conflicto”, atrapadas en la paradoja de querer entablar 
conexiones y “relaciones genuinas”, debiendo enmudecer sus propios sen­
timientos y experiencias, para no arriesgarse a explicitar los desacuerdos 
en enfrentamientos que les pudieran acarrear la soledad o la violencia. En 
esa encrucijada, las chicas podrán optar entre perderse a sí mismas, en su 
afán por salvar las relaciones de los conflictos que se dan en ellas, o inten­
tar salvaguardar su noción de cómo debieran ser las relaciones, mante­
niéndose al margen de ellas, en una lucha “contra la disociación de sí mis­
mas respecto de lo que saben, sus pensamientos y sentimientos, y también 
del mundo adulto en tomo a ellas” (p.29). La resolución de ese conflicto 
que, según las autoras, es central para el desarrollo psicológico de las 
mujeres -inherentemente traumático en una sociedad patriarcal- requiere 
adoptar ‘estrategias de supervivencia’ que pasan en general por una ‘for­
mación de compromiso’ frente a dos realidades relaciónales inconmensu­
rables, y en cualquiera de sus formas, tendrá para ellas consecuencias tanto 
psicológicas como políticas: riesgo psicológico, si las jóvenes aceptan 
encamar -y asumir los costes de- el modelo de ‘supermujer’ o ‘mujer per­
fecta’ que se espera de ellas; riesgo político, si se atreven a cuestionar un 
referente incuestionable y expresar en su resistencia al modelo impuesto la 
ironía de las ‘mascaradas’ que ocultan realidades diferentes, cuyas contra­
dicciones experimentan y pueden dar a conocer entre la confusión de su 
discurso, en la combinación de deseos, posibilidades y limitaciones que 
organizan la representación de sus experiencias.
Al margen de si esta interpretación puede ser aplicada a los textos 
recogidos en este trabajo, lo cierto es que son las chicas quienes casi en 
exclusiva hacen referencia al tema de las relaciones personales y a su difí­
cil articulación con el propio desarrollo autónomo, aunque la resolución 
más común del problema parece ser postergarlo, ya sea aplazando el 
momento de la elección entre una dedicación al trabajo que permite acce­
der a la autonomía y el ‘ser persona’, y el rol tradicional de madre y com­
pañera, en una secuenciación de las alternativas que equivaldría a negar 
la necesidad de elegir -‘a lo mejor me apetece y todo’, ‘cuando yo haya 
decidido’, ‘puede que algún día’, ‘ya me plantearía’, ‘en cierto momento 
saber qué es eso’-, o bien sencillamente anulando alternativas y recha­
zando la posibilidad misma de elegir -‘digo yo no quiero nada’-. En cier­
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to modo, relegar o incluso ‘degradar’ las relaciones de pareja y la mater­
nidad no es sólo una manera de evitar su superposición con una opción 
incompatible, y por tanto, no es sólo anteponer sino también confirmar la 
obligatoriedad o el deber de trabajar -‘de algo tienes que vivir’-. En rea­
lidad, entre los discursos analizados, sólo en dos casos se plantea como 
un problema actual ese ‘conflicto de elección’, asociado precisamente a 
relaciones más o menos ‘serias’; un conflicto que se presenta a un nivel 
psicológico o subjetivo, como temor ante la demanda anticipada de un 
‘compromiso’ que comporta dificultades para el desarrollo profesional de 
las jóvenes. Los siguientes extractos ilustran esa problemática:
8) [Elección: Ballet]
A: y qué otras cosa te gustaría hacer además de trabajar y trabajar bailando?
MIO: o sea me gustaría por ejemplo eso, viajar y  moverme ¿no? eee... por el 
mundo un poco, no sé, ver, ver cosas y luego también cuando sea mayor 
vivir en (pueblo) sí sí que es lo que más me gusta... o sea que me gustaría 
ser independiente y tal pero estoy superligada, por ejemplo a mi madre 
¿no? somos así muy muy... entonces me cuesta ¿no? irme, pero bueno 
que yo sé que, que sé que, que creo que es bueno salir y  conocer 
A: ¿y tú has pensado cómo afecta ese tipo de vida a... a tu vida personal?
MIO: ¿a relaciones? hombre claro, aparte es que (risa) me da mucha cosa y . .. 
por ejemplo ahora si me voy a (país) estoy con un chico hace tiempo y yo 
no sé si, no sé como comportarme ¿no? que por una parte dices bueno, yo 
tengo que hacer mi vida tal... hm aunque me vaya a (país) si tiene que 
seguir la relación, se seguirá y nos vemos cuando nos veamos, pero por 
otra parte dices pues es imposible cómo va a durar una reía... no sé, claro 
que me afecta y  «o quieres mezclar y  a mí me da cosa [...] supongo que 
si trabajo en algo de esto, igual, ya te digo, o sea estos son mis deseos 
ahora, luego, una amiga mía siempre se ríe porque yo siempre hablo así 
y  luego me caso a los veinte años y  tengo cinco hijos (risa) no, es verdad 
pero no sé... pues supongo que estaré un poco así sin liajos si hago algo, 
o a lo mejor eso, luego me voy a (país) y encuentro al hombre de mi vida 
y me caso y me quedo allí, es que no sé en ese sentido no lo pienso, en 
otras cosas del futuro sí que pienso, pero en eso... no, no puedo pensar
9) [Elección: Dependiendo del momento, Piloto Aéreo Militar, Fisioterapia, 
Imagen y Sonido, Asistente Social, Fotografía y, más recientemente, Arte 
Dramático]
A: ¿cuál sería tu trabajo ideal, el que más te gustaría hacer?
M il: el que más me gustaría hacer... además de eso [actriz] fotógrafo de 
guerra... eso como hobbie... no sé, siempre me ha gustado la aventura y  
eso... que tengas que luchar y cosas 
[...] A: y en relación con otras cosas... por ejemplo ¿qué es importante para 
ti?
MI 1: el amor... me gustaría tener hijos y  esas cosas ¿no? casarme... s í... lo 
que pasa que no se compagina bien ¿no? ahora estoy saliendo con un 
chico y ... si llegara alguna vez a ser actriz es que sería bastante difícil 
para él también no sé, tendría que esperarme meses fuera y esas cosas,
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sería bastante difícil... y después que él tiene 26 años, no, pero bien, que 
no podemos esperar hasta que yo acabe la carrera, a lo mejor si el otro 
tiene un trabajo que él puede, que gana dinero, que puede estar sin tener 
que trabajar y eso, pues sí haciendo la carrera... no sé, es que por un lado 
quiero casarme y  tener hijos y tal ¿no? pero como él tiene 26 años pues 
es bastante mayor, ya está cerca de los 30 ¿no? entonces pues. ..ya  es un 
conflicto ¿no? porque por otro lado quiero ser actriz, fíjate [...] pero es 
que son las cosas que dices, a veces pienso que es o una u otra, no se 
pueden coger los dos ¿no? pero quiero las dos (risa) y entonces no sé qué 
voy a hacer
[...] A: ¿tú cómo te ves dentro de diez años?
M il:  ¿dentro de diez años? cambiada... creo que al final en casa, cuidando 
crios (risa) [...] sí, además sí, quiero ser actriz, pero yo al final en casa, 
con mis hijos... me gustan mucho los niños... me gusta... más o menos 
feliz ¿no?
A: ¿más o menos qué quiere decir?
M il: (risa) que no estaría donde me habría gustado ¿no? no lo voy a 
conseguir por, bueno es que yo qué sé... es decir... quiero hacer una 
carrera, porque aunque no lo consiga, por lo menos... si no hago la 
carrera o por lo menos no lo intento, cuando sea mayor pues no me 
gustaría verme sentada ahí en un despacho y verme frustrada ¿no? que 
nunca he hecho lo que a mí me gusta de verdad... aunque después no 
pueda conseguir el trabajo, pero por lo menos lo intento hacer por lo 
menos estudiar... y eso y meterme en un grupo de teatro aunque sea de 
por aquí, por pueblos y así... tampoco está mal... y eso
A: entonces casada, con niños
M il: con muchos... yo espero hasta tener cinco... es que me encantan... no 
sé [...] es difícil, porque a mí me gustaría educarlos yo, porque nadie los 
pudiera cuidara ni nada ¿no? entonces [...] para mí es un aburrimiento 
estar en mi casa sin hacer nada ¿no? a lo mejor si estás... hombre, si estás 
con los crios pues estás a lo mejor a gusto ¿no? pero vamos que siempre 
te gusta estar haciendo... a lo mejor pues hasta que cumplan dos años o 
tres años pues van a estar bien en una casa de los crios, en una guardería, 
pues o que estés sin trabajar de vez en cuando... pero vamos que siempre 
dependerá de que tenga... hombre, y que tenga una carrera y  eso porque 
si después el marido te deja o se muere o eso, siempre es mejor, si no ha 
intentado en su vida ser independiente no va a tener nada, entonces (ind)
[...] hay mujeres machistas también, bueno machistas, que les gusta eso 
de ser ama de casa y  estar en casa y  que el marido les traiga el dinero 
para comer y  eso y  ella hacer la casa, que parece que casi, parece muy 
difícil de entender ¿no? pero conozco a gente
Lo que hoy parece innegable es el derecho e incluso el imperativo 
del trabajo como vía primordial para la independencia, junto a la necesi­
dad de una planificación que logre materializar el deseo en una posibili­
dad real de acceder a un empleo, y ello es patente en el discurso de las 
jóvenes, aun en casos como este último, en que la pluralidad y disparidad 
de metas irreales reduce la pretendida independencia a ‘un intento’. En 
la línea apuntada por Miranda (1987), la falta de realismo en las metas
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prepararía una coartada psicológica ante la culpa que genera la renuncia 
o la elección del ‘no-trabajo’. Así, lo que esta alumna desea hacer ‘por 
gusto’, lo que a ella ‘le gusta de verdad’ parece de hecho tan inverosímil 
como el no acabar ‘al final’ frustrando su propio intento de ‘ser’ o ‘tener 
algo’, por tanto reproduciendo lo que puede parecer tan ‘difícil de enten­
der’, i.e. ser una de esas ‘mujeres machistas’ que acepta gustosamente el 
destino materno, ‘estar en casa’ y vivir a expensas del marido. Tan difí­
cil de comprender quizá como que, aun reconociendo que ella no se 
encuentra entre las ‘llamadas’ a escapar de ese destino -que ‘no lo voy a 
conseguir’-, siga argumentando ante los demás que no aceptaría el riesgo 
o la ‘aventura’ de intentarlo ‘si no pensara que puedo ser algo’. En esa 
medida, es posible que la propia negación de aquella certidumbre esti­
mule la fantasía de lograr lo que ‘por dentro’ se admite imposible, o bien 
a la inversa, la ‘mascarada’ daría una idea de la angustia insoportable por 
el fracaso o la impotencia en alcanzar lo que aún parece necesario pre­
sentar como una ‘opción posible’. Ciertamente, en la actualidad, el cón- 
senso social respecto al derecho, incluso el deber, de las mujeres al tra­
bajo extradoméstico ha ido reduciendo lo que Martí y Perelló (1987) han 
llamado “el discurso patriarcal más integrista y más puro” a la expresión 
del ‘ideal de la maternidad’, cada vez menos frecuente, que entiende 
como insustituible la presencia de la madre en la educación y crianza de 
los hijos, los cuales le corresponden con su absoluta dependencia. Un 
ideal que circula todavía por el discurso de algunas jóvenes, como en el 
caso anterior (M il) y otros que se exponen a continuación, donde la 
maternidad llegará a ser concebida como ‘trabajo’. En comparación, la 
posibilidad de una futura paternidad se muestra mucho menos elaborada 
en el discurso de los chicos, cuya falta de precisión no permite reconocer 
un patrón dominante, que en otras investigaciones apunta a una mayor 
tendencia de los varones a mantener actitudes de rol sexual tradicionales, 
sobre todo hacia la juventud temprana (cf. Abrams, 1989). En las entre­
vistas realizadas, se han puesto de manifiesto distintas posturas al respec­
to -en la mayoría de los casos, al ser abordada la cuestión directamente- 
que, junto a las anteriores referencias al tema de la familia (véanse por 
ejemplo VI, V4, V5, V7), irían desde la expresión del estereotipo hasta 
posturas más abiertas, pasando por aquéllas en que sería más notable la 
imprecisión o la indiferencia.
10) [Elección: Módulo Profesional Nivel III de Administración de Empresas]
A: ¿has pensado dentro de unos diez años o así qué tipo de vida personal te 
gustaría mantener?
M12: pues no, eso sí que ya no
A: ¿te gustaría vivir sola... o te gustaría// vivir con tus padres?
M I2: //no hombre, eso tampoco, no, con mis padres tampoco, no me gustaría
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depender de mis padres... ay pues estar con un chico (risa) hombre claro, 
aunque no estuviera casada pero da igual 
A: y ¿cómo crees que afectaría ese tipo de vida a tu trabajo? si lo afectara o 
si piensas que
M I2: yo supongo que no afectaría [...] ¿hijos? ¿si tendría?... supongo que 
sí... aunque... es que hay que pensarlo mucho porque no sé, tal y como 
están las cosas ahora... hombre, supongo que sí, pero es que... buf sí los 
tendría, pero... luego es una obligación de dejar de trabajar durante un 
tiempo y  todo eso... pero hombre, también hay que tener en cuenta no sólo 
el trabajo, hay que tener en cuenta más cosas ¿no? o sea que sí que 
supongo que tendría... no solamente es él trabajo y agobiarte sólo con 
eso, porque también hay que vivir un poco 
A: entonces ¿crees que sería obligatorio para ti dejar de trabajar durante un 
tiempo?
M I2: ¿si tuviera hijos? yo creo que sí porque también tienes que atenderlos 
y... para que tengas una persona en casa que esté cuidando de ellos y que 
en el día de mañana yo qué sé no los hayas cuidado tú, parece que... que 
no sea lo mismo, que... no sé, como si no te quisieran igual... entonces... 
luego claro, luego ya te podrías reenganchar otra vez o trabajar medio día 
sólo o no sé... planteártelo de alguna manera para... si es posible, hacer las 
dos cosas y  hacerlo bien, y  si no se puede, pues una sólo
11) [Elección: ATS]
A: ¿te imaginas qué estarás haciendo dentro de diez años?
M3: no, no me lo imagino porque según cómo me vayan los estudios, si me 
van bien... si me van mal... o igual me lo dejo, no lo sé... pues a mí me 
gustaría estar con algún chico... porque dentro de diez años ya tendré 
vientisiete años (risa)... no sé 
[...] A: ¿y tú piensas... cómo combinarías esto con tu trabajo?
M3: pues es que no sé, no me lo había planteado nunca, vamos... pues 
tendría a los niños... iría a trabajar e igual si no, si tuviera un marido de 
que... gana bastante, pues no hacía falta que yo trabajara, porque eso 
que está una mujer trabajando y gana un sueldazo y luego también está el 
marido y gana otro sueldazo, pues yo me lo dejaría para alguien que no... 
que yo qué sé o el marido no puede trabajar o está ella sola lo que sea, 
pues si tengo alguien que gana, pues yo me lo dejaría y me quedaría en 
casa... que tampoco hace falta que me quede en casa, vamos, igual se 
puede salir... no hace falta salir sólo para trabajar
12) [Elección: Veterinaria]
A: ¿y te gustaría tener hijos?
M7: sí, claro... no sé, porque supongo que me gustan los animales y toda la 
naturaleza y es lógico que una mujer tenga un hijo, un descendiente... 
alguien con quien compartir y que es tuyo de verdad, es lo único que hay 
tuyo de verdad en esta vida [...] hay trabajos que son sólo para 
mujeres...tener un hijo es un trabajo de mujeres sólo... bueno, un 
trabajo... es que de todas maneras no lo puede tener él... según... es una 
responsabilidad sobre algo que hayas hecho tú y  que lo tienes que asumir, 
y  es un trabajo de la mujer cuidarle y  eso
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A: tú dentro de diez años o así... que ya es mucho para ti que no haces planes 
ni para el año que viene... pues te imaginas que estás trabajando
V9: sí, yo estaría no sé... yo trabajaría, me lo imagino y es mucho 
imaginar... estar en un... buen trabajo, estar... bien casado ¿no? con una 
mujer que me guste... y estar seguro ¿no? sobre todo estar seguro... eso 
que pasas crisis, que tienes una familia y  estás sin dinero y todo eso... yo 
lo que quiero es que no me pase, cuando esté un poco desahogado, 
guardarme dinero, tener siempre una reserva... siempre así me gusta estar 
seguro... eso de dormir y estar en pecado, no... no... saber que... me 
levantaré mañana y estaré seguro... yo y  mi familia... lo único que 
imagino [...] ¿hijos? sí, mogollón... sí, me encantan los... los nanos me 
encantan
[...] A: ¿y qué harías, no sé, cómo te lo montarías?
V9: si tuviera dinero, pues alguna que los pudiera cuidar, pero... me gustaría 
tener un trabajo para tener... sobre todo un montón de tiempo y poder... 
estar con ellos ¿no?
A: ¿te gustaría quedarte en casa, dejarte el trabajo un tiempo?
V9: sí me gustaría, si pudiera claro... sí, con los nanos me encantaría... si 
pudiera dejármelo una temporada, de todas formas... hombre, según el 
trabajo también, si lleva mucha responsabilidad dependiendo de mí, no, 
pero si no, sí [...] yo si me caso y eso, mi mujer, aunque tenga que ir yo 
de estercolero o lo que sea, mi mujer no va a trabajar ni en la sepia ni en 
e l... para mí no [...] siempre dicen las mujeres a la sepia, si no estudian... 
o a pulir, todo eso ... que no... mi mujer en casa, aunque tenga que ir y o ... 
eso, para mí la mujer... si está... tiene estudios y todo eso, que trabaje {lo 
menos posible) pero... si es para trabajar (para sacrificarse y eso) no, 
para mí no [...] supongo que tendré que ayudar en casa también si mi 
mujer trabaja... a nadie le gusta hacer, trabajar más de lo que te toca 
¿no? pero si hay que hacerlo, se hace
A: ¿has pensado alguna vez si tendrías hijos?
VIO: tch... ya llegará si tiene que llegar... no, pero creo que... que me 
gustaría, sí
A: ¿y cómo crees que... podrías compatibilizar tu vida privada con tu vida 
profesional?
VIO: no sé, creo que serían dos, dos cosas muy diferentes... o sea mi vida 
profesional por una parte y mi vida privada por otra
V3: yo no voy por el dinero, ‘te vas a morir de hambre’, pues me moriré de 
hambre, yo con tal de tener dinero para pagar la casa, para pagarme la 
comida, para pagarle el dinero a los hijos, yo con tal de tener eso ya soy 
feliz [...] yo qué sé, supongo que viviré o solo o con amigos en una casa 
compartida o algo de eso o casado y con hijos yo qué sé ... ya lo veré, eso 
surge sabes... no es yo quiero estar casado o yo quiero ser soltero, o sea 
que igual me encuentro mañana... a una chica, ahora no estoy saliendo 
con nadie, igual me encuentro mañana a una chica y me enamoro un 
montón y ella también y nos casamos dentro de cinco años sabes... ahora 
eso sí, yo si me caso, no me voy a casar conociendo a una chica uno o dos 
años o sea que yo si me caso... o sea tengo que saber... que tener bien 
claro que me voy a casar sabes, que no te digo que no me divorcie, pero
que yo no voy a hacer conozco una chica hace dos años y estoy totalmente 
enamorado y entonces ya me caso, no, no me parece bien, sabes 
A: ¿y tú no te planteas, como se plantea la gente así, tener hijos o qué?
V3: hombre, si me caso supongo que tendré hijos, no voy a decir yo no voy 
a tener hijos claro, el matrimonio implica tener hijos 
A: ¿y cómo piensas que lo combinarías, tu trabajo... a lo que te dedicaras, si 
sigues con la música o sigues de profe de latín o lo que sea?
V3: combinándolo todo siempre, haciendo lo que me guste, que en un 
momento dado me da asco el latín, puede ser perfectamente, pues me lo 
dejaría... si en un momento dado me llega a no gustar, que puede ser 
perfectamente
A: ¿cómo crees que se combinaría ese tipo de trabajo, esa entrega, esa 
minuciosidad con, como tú has dicho, pues tener una familia, ser un tipo 
normal?
V4: ¿cómo se combinaría?... yo creo que si una persona vale para algo, no 
le tiene que costar mucho, que sacrificios tiene que hacer pero queeee si 
se sabe distribuir, si no peca de mucho de una cosa y no peca de otro 
porque está claro... que... hay que ganarse un dinero ¿no? para para 
poder vivir, para mantener a unos hijos si los tienes y  para mantener a 
una mujer en caso de que no trabaje... ¿el sacrificio? sí, sacrificar pues 
hay que sacrificar bastante, hay que sacrificar horas que no vas a poder 
estar con tu familia, hay que sacrificar cosas que no vas a poder hacer por 
estar en el trabajo y hay que sacrificar pues eso, bastante desgaste celular 
¿no? por, por hacer bien lo que tienes que hacer, pero sin embargo no tch 
no creo que sea incompatible el trabajo y  la vida... social
VI: por ejemplo, el trabajo éste de casa, no es que sea así fe... machista, sino 
que es que lo veo mejor para mujer... dentro de la casa, porque tiene más 
contacto con los hijos, es lo... más amor a los hijos que el padre, también 
el padre ¿no? pero que tiene más contacto, yo lo veo un poco más a la 
familia, no quiero decir que... que si tiene familia que no tenga trabajo, 
puede tener trabajo cualquiera, pero es mucho mejor en término laboral, 
de trabajos así forzados, es mucho mejor el hombre... porque no sé, lo veo 
más... tiene mejor cuerpo [...] porque está así en la naturaleza, en la 
naturaleza veo que hay una loba que siempre cuida a los lobeznos o ... yo 
qué sé ... las hembras de los pájaros siempre cuidan a los... yo lo veo en la 
naturaleza y creo que es así [...] prefiero eso bueno prefiero... la mujer yo 
como lo he dicho siempre que esté en casa, pero si tiene que trabajar fuera, 
que trabaje aunque sea un poco, no sea muy... muy difícil, es decir que por 
ejemplo mi hermana, que trabaja y que así está en la casa, está muy cansada 
y  es preferible que haga un trabajo no muy duro [...] casi todo el trabajo 
lo hace mi hermana y no sé... prefiero, prefiero yo que haga muy poca cosa 
en el trabajo y  que lo reserve más, porque es que su hijo es un poco 
batallador, pero que lo reserve más (ind) y claro es hijo único y necesita 
amor y  prefiero que sea la mujer, la madre la que esté al lado
En general, frente a posturas tradicionales o conservadoras, más o 
menos extremas o explícitas, que atribuyen un carácter natural a la 
función materna, a la cual es reducida la dedicación prioritaria de la
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mujer, poniendo límites a su ámbito de actividad -‘que trabaje menos 
horas’, ‘temporalmente’, ‘lo menos posible’, ‘que no sea muy duro, muy 
difícil’, ‘que no se sacrifique’, ‘se reserve’, ‘tenga en cuenta otras cosas’, 
‘pues estás a lo mejor a gusto’, ‘ten tu hijo y no trabajes’-, en el conjunto 
de las entrevistas y los grupos, la independencia aparece vinculada al 
desempeño laboral por el principio individualista de autodesarrollo, sobre 
todo en términos de desarrollo intelectual. De hecho, la inteligencia se 
valora como condición indispensable para poder acceder a la ciudadanía, 
i.e. al espacio público de reconocimiento social, a través de la 
actualización del principio de autonomía, única posibilidad de ‘ser 
persona’, frente a la apariencia superficial, contingente y efímera que 
define el ‘ser mujer’ por antonomasia. Se puede decir así que existe un 
antagonismo entre el ideal de independencia y el estereotipo femenino de 
«bondad-belleza-matemidad» que actúa como discurso paralizador de la 
autonomía personal. Algunas de las respuestas en tomo a la cuestión que 
plantea si «para una chica es más importante ser atractiva que 
inteligente» pueden ayudar a concretar, por contraste u oposición con ese 
estereotipo, las representaciones de las demandas de independencia:
VI: veo bastante que las chicas son un poco más atractivas, es decir, que 
quieren ser más atractivas al chico porque les gusta más atraer al chico 
que pensar en su carrera o pensar en su futuro... yo veo que prefiero que 
sean inteligentes porque... no sé hay gente y creo que la mayoría que 
valora más la inteligencia que el atractivo... o mejor dicho la persona, 
que el atractivo físico
V2: depende de la chica depende no sé... en general no, en general... 
actualmente yo pienso que se dedican más intelectualmente que... pero 
siempre hay pavas que están más metidas... sí, no, es verdad, que están más 
metidas con el rollo de... pero yo pienso que están en general están mucho 
más preocupadas por... por destacar, porque ellas tienen actualmente el 
doble de problemas ¿no? tienen que destacar por encima de... tienen que 
ser mejores que los demás para poder... para poder ser algo ¿no?
V6: hombre, depende de qué chica sea también, yo conozco a chicas que no, 
que no buscan esos ideales, pero generalmente para las chicas de mi edad, 
quitando algunas excepciones ¿no? que todas las chicas... hombre, 
inteligente es que tampoco... pienso que en los años éstos tontos que se 
dice ¿no? de la adolescencia y eso, no sé, pienso que en los años éstos hay 
algunas chicas ¿no? que no se plantean su futuro sobre lo que quieren ser 
y no sé encuentran en la belleza como una salida para el futuro e intentar 
cazar a algún chico con dinero ¿no? y vivir de eso
V7: hay de todo, no, bueno... en general todas las chicas, aparte de querer 
ser inteligentes, todas las chicas quieren ser atractivas, por lo menos para 
quien le guste claro [...] ¿los chicos?... también, ostras sí, o sea atractivos 
pero para la chica que le gusta y otros ya son los típicos capullos ya, los
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típicos gilipollas... no, pero lo de las chicas siempre sí, un poco coquetas, 
pero yo lo veo muy normal en ellas... no lo digo por criticarlas, es algo 
normal
A: ¿tú verías raro en un chico que quisiera, que prefiriera... ser atractivo 
antes que inteligente?
V7: depende a qué edad, ahora... a nuestra edad pues lo vería normal, o sea 
normal lo vería o sea pero... más mayor yo creo que ya es un camino muy 
equivocado... hombre, ser... inteligente inteligente no, pero tener un 
poco de sentido común hay que tenerlo, es que si no no es tener nada, ni 
sentido común ni nada
V8: no... hombre, habrá gente que diga... hombre, depende para lo que 
sea... siempre la, yo creo que la presencia siempre, el primer impacto 
¿no? pero luego, claro, ahí tienes que tener inteligencia y  para trabajar, 
inteligencia y  ya está
M8: desgraciadamente sí, pero yo pienso que también es según la edad, en 
una chica de quince años pues está la tontería ésa de ay que (ind) yo por 
ejemplo yo personalmente yo considero más importante pues la 
inteligencia, el tener una personalidad definida que ser atractiva, por muy 
atractiva que eres, la personalidad es la que la que lo dice todo... entonces 
yo creo que si no tienes una personalidad definida no... no eres nada, por 
muy guapa que seas, pues a lo mejor eres muy tonta y ... y yo creo que eso 
es ... lo peor que se puede ser
M2: las mujeres no tendrían que preocuparse tanto por gustar, sino por 
gustarse a sí mismas y eso creo que tiene que ser igual para hombres que 
para mujeres, sólo que... lo más importante es gustarte, gustarse uno 
mismo y a partir de ahí ya entonces ya cuando estás tú seguro de ti mismo, 
ya puedes hacer lo que quieras
M9: sí se premia lo atractivo de una chica antes de lo intelectual, eso está 
muy claro, eso son todos, no hay ni excepciones... alguna habrá 
escondidita ¿no? pero no sé, no creo... igual sí pero yo creo que si eres 
intelectual y si eres atractiva, pues mira dos oportunidades... pero que... 
yo tiro más a ser intelectual que, porque de ser guapa puedes vivir pero 
una temporada sabes no es toda la vida, llega un momento que te haces 
vieja y siendo intelectual sí quand te fas vella perds d’una orella ¿no? pero 
que tienes más... más posibilidades siendo intelectual que siendo 
atractiva... aunque no encuentres marido, pero bueno, es verdad
M il: no... hombre, si eres un feto ¿no? por muy inteligente que seas (risa) a 
lo mejor, yo qué sé pero siempre tienes, bueno, toda mujer siempre tiene 
un atractivo ¿no? a lo mejor está escondido y hay que y hay que verlo... 
es difícil verlo ¿no? para un hombre pero vamos... si me dieran elegir 
entre coger que sea muy guapa o ser muy inteligente, creo que cogería ser 
inteligente... yo qué sé, siempre tendrías algún... alguna manera de ser, 
intentar yo qué sé si eres inteligente, puedes... llegar a ser tan inteligente 
como para gustar a un hombre aunque seas muy fea
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M4: a mi juicio creo que es muchísimo más importante que seas inteligente 
que atractiva, porque si eres inteligente puedes ser atractiva ¿no? puedes 
pensar y pensar cuál puede ser la forma de atraer porque no solamente 
es... sabes, atraer [...] o sea a ti te hacen una fotografía o una sesión de 
fotos o eso y tú «o tienes que hablar entonces la inteligencia da igual 
cállate no digas nada y además sirve para que le tomen el pelo y para... 
a muchas... si encima eres guapa e inteligente ya ni te digo ¿no? (risa) 
maravilloso, pero claro, que no, además que nos están metiendo en 
publicidad siempre las chicas son perfectas
M3: no, la cabeza también cuenta... yo no sé, a simple vista pues un chico se 
te queda mirando pues si eres atractiva mucho mejor porque antes lo 
pescas ¿no?... pero la cabeza también cuenta, si no... no sé, pero luego si 
se dan cuenta de que puf la cabeza que no te va bien, vamos, que eres una 
imbécil total, de éstas que no eres nada inteligente, no se puede hablar 
contigo de nada, sólo de tonterías vamos, mejor título que ‘sensación de 
vivir’ [...] las niñas estas tontas se lo tragan todo... son de estos 
personajes ideales con dinero, con el chico que más les gusta, con así un 
grupito de amigos y siempre consiguen lo que quieren vamos
M6: la realidad es que se tiene más en cuenta lo del atractivo y todo el rollo, 
pero yo creo que... yo creo que los chicos lo tienen un montón en cuenta 
porque, quieras que no, la primera impresión es el atractivo lo primero, 
por mucho que digan que es la inteligencia, pero la inteligencia es 
después o sea que no... pues hombre, si tienes la suerte de ser atractiva, 
pues no sé... bueno, puede llamar más la inteligencia que el atractivo 
porque te encuentras a cada una que dices por muy guapa que la veas, yo 
creo que por muy guapa que la veas, la ves así como una idiota y madre 
mía esta chica qué dice, o sea que no
M I3: otra tontería, es que vamos, eso lo dice la gente que... yo siempre he 
dicho que el machismo es también porque tienen miedo a que las mujeres 
le, puedan ver que las mujeres tienen mucha más capacidad que ellos, que 
una mujer les puede adelantar en su trabajo, les puede adelantar en 
cualquier cosa, y creo que es una tontería, porque qué más le da que le 
adelante una mujer que le adelante otro hombre... bueno no les da igual 
eso es lo malo ¿no? que no les da igual
G5V3: para mí tiene que ser más inteligente que atractiva, me la suda ¿no?... 
o sea si al mismo tiempo que inteligente pues la encuentro un cuerpo de 
que te cagas, pues mira, eso me he encontrado ¿no? (risas) pero que si no 
tiene el cuerpazo pero es inteligente pues 
G5M1: //yo pienso que una persona
G5V1: //pero yo creo que lo primero que ves no es la inteligencia también 
G5V3: hombre, lo primero que ves no, pero vas a conocerla... o sea a mí me 
gusta //conocer antes a la gente 
G5V1: //además yo creo que ahí es lo piensa ella ¿no?... o sea qué es más 
importante para ella 
G5V3: pues que opinen ellas y ya está
G5V1: hombre, tampoco es eso, tú tienes que opinar lo que pienses tú 
también ¿no?
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G5V3: inteligencia antes que... que físico
G5M1: a una persona tanto indiferentemente de si es chico o si es chica, yo 
pienso que no se le tiene que valorar por el físico, se le tiene que valorar 
por su capacidad, por su inteligencia, entonces pienso que en este caso 
que no es más importante ser atractiva que ser inteligente
G4V1: no, pero después a la hora de la verdad eso cuenta para todos ¿no? 
todo el mundo dice no yo... lo primero que me fijo es que sea simpático 
el chico o la chica y que sea inteligente, pero después en lo primero que 
te fijas es en el envoltorio o si no, no te acercas [...] yo prefiero que sea 
inteligente que atractiva...pero no niego una cosa ¿no? que sería 
hipocresía por mi parte ¿no? que si no es atractiva, la mayoría de la gente 
sólo la considera una amiga o algo así similar 
G4M1: el atractivo siempre se puede perder y la inteligencia dura 
G4M2: y  el atractivo siempre lo puedes ganar ¿no? como aquel que dice... 
porque yendo un poco a la peluquería como aquel que dice// y después la 
cirugía estética (risas)
G4V1: no, pero para ti qué es más importante, no no no no 
G4M2: yo creo que... la inteligencia... sí, en serio ¿eh? la inteligencia 
G4V1: ¿tú prefieres ser un callo inteligente o una, o Kim Basinger tonta? 
(risas)
G4M2: yo... como soy yo, inteligente o sea (risas)
G4V1: ole, no me lo resuelvas no, ahí se trata de optar entre belleza o 
inteligencia... y  más referido a ti que eres la chica, la que o sea //yo si me 
lo dijeran a mí, prefiero que sea inteligente 
G4M2: yaya... hombre... //sería inteligente
G4V1: //pero ya digo que ya digo que en un principio pero que yo digo 
inteligente, pero que ese factor de belleza o de que esté bien...//siempre 
cuenta
G4M2: //siempre se puede ganar en belleza ¿eh? pero siempre se puede ganar 
G4M1: pero también te puedes cansar ¿eh? una persona que a lo mejor la 
primera vez que la ves te resulta muy atractiva, pero conforme la vas 
tratando a lo mejor ves que es tonta perdida y poco a poco pierdes el 
atractivo por ella o sea poco a poco pierdes el atractivo y tch la ves pasar 
y dices pues sí, es guapa, pero no te dice nada 
G4M2: sí, chica para una noche ¿no? como aquel que dice
G3V1: a lo mejor dices sí, inteligente, ay qué inteligente, pero dices mira, 
dices atractiva, toma atractiva, la cruda realidad es atractiva (risas) pero 
si te quieres calentar la cabeza, inteligente, así que al final me quedo con 
atractiva, que es con lo que se quedarían todos// no poco, y los que te 
digan que no, es mentira 
G3M2: //no, una una... muy atractiva e idiota perdida, una tía imbécil que te 
diga a todo lo que digas vale, medio idiota 
G3V1: me estás poniendo extremos
G3M2: no te estoy poniendo extremos (risas) o sea la típica guapa tonta 
G3V1: hombre...y la típica fea lista (risas) el mismo ejemII 
G3M2: //pero siempre puedes sacarle más partido a una tía inteligente 
G3V1: el mismo ejemplo es la típica guapa tonta que la típica fea lista, pues 
me quedo con la guapa tonta (risas)
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G3M2: bueno, pues allá vosotros, o sea para una chica es más importante, 
no, es más importante ser inteligente (risas) hombre, luego la fea ya 
intentará sacar provecho ¿no?... de qué te vale ser muy guapa, de todas 
maneras cuando tengas cuarenta o cincuenta años la boca va a ser 
horrible... y  encima tonta, pues imagínate... qué futuro (risas)
G1V1: yo creo que en general se intenta buscar el equilibrio porque a nadie 
le gusta tampoco que le digan imbécil (risas) [...] en la mujer se ha 
valorado más la imagen también... no es solamente lo que una chica 
considere que es más importante para ella sino que muchas veces 
también influye lo que la sociedad piensa que es más importante [...] 
decir que sí sería poco menos que decir que son cretinas ¿no?
Teniendo en cuenta el rechazo generalizado del discurso de la dife­
rencia, referido a la prescripción de no hacer distinciones en base al sexo, 
ello no impide reconocer el hecho de que, en esta sociedad, varones y 
mujeres se enfrentan en distintas condiciones al logro de su propia inde­
pendencia, al menos en la medida en que lo sugiere la representación de 
sus respectivas demandas. Como hemos comentado, el antagonismo o la 
contraposición existente el ideal de independencia y el estereotipo feme­
nino existente, resumido como «bondad-belleza-matemidad», comporta 
una limitación en el desarrollo de la autonomía personal, en el sentido de 
que implica una reducción de los propios proyectos a favor del desarrollo 
de proyectos ajenos. Si como hemos visto, al menos para algunos chicos, 
el ámbito privado de la familia ayuda imaginariamente a sostener la ten­
sión de su proyecto profesional sin alienarse a él, en cambio para las chi­
cas, el logro de su independencia les plantearía una tarea doble, pues se 
tratará de crear las condiciones para ‘tener una misma oportunidad’ que 
sus compañeros de ‘destacar’, en lo que se refiere a diferenciarse de los 
demás; ello significa, en otras palabras, crear las condiciones para ser 
consideradas como ‘iguales’, y conlleva en primer lugar la necesidad de 
‘diferenciarse’ de la propia definición de ‘mujer’ en la cultura dominan­
te. Los comentarios en tomo al tópico que plantea a las mujeres una suer­
te de disyuntiva entre ‘atractivo’ e ‘inteligencia’ permiten redundar en lo 
dicho, más allá de los estereotipos asociados al mismo. En general, la 
preocupación por el ‘atractivo’ va asociado a la estupidez, la falta de 
madurez, personalidad e inteligencia, y a la falta de criterio personal (‘a 
todo te dice vale’, ‘se lo tragan todo’, ‘le toman el pelo’), que se contra­
ponen, sobre todo en el discurso de los chicos, a las características del ‘ser 
persona’ (‘pensar en su futuro’, ‘poder ser algo’, ‘tener sentido común’, 
‘trabajar’). Si bien el discurso de las chicas coincide en líneas generales 
con esas atribuciones, no parece mantener una separación nítida, en la 
medida en que la ‘inteligencia’ puede ser redefinida para equivaler a su
343
‘contraria’ (‘si eres inteligente puedes ser atractiva’). En ese sentido, la 
disyuntiva sería sólo aparente, pues la aspiración universal a ‘ser perso­
na’ (ciertamente, ‘porque a nadie le gusta que le digan imbécil’) no ten­
dría por qué significar una renuncia a la actual condición de ‘ser mujer’. 
En los grupos, la negación -y ‘negociación’- de dicha disyuntiva por los 
chicos se expresa en términos de una ‘doble moral’, que implica una dis­
tinción entre elección personal (‘para mí tiene que ser inteligente’) y reco­
nocimiento de homogeneidad de juicio cara al genérico (‘y los que te 
digan que no es mentira’, ‘a la hora de la verdad eso cuenta para todos’, 
‘por mi parte sería hipocresía’). En resumen, puede decirse que más allá 
de la propia ‘elección individual’, supuestamente relacionada con un 
‘gusto’ o ‘criterio personal’ (‘depende de cada chica’), la representación 
estereotipada en la noción del ‘atractivo’ (‘objeto’ de valoración externa) 
se contrapone a la característica esencial de ‘persona’, tener independen­
cia de juicio (‘gustarte, estar seguro de ti mismo’).
En conclusión, en tomo a la cuestión de la independencia, la refe­
rencia al trabajo se destaca como necesaria vía de acceso a la individua­
lidad y representa, para mujeres como para varones, una salida de la indi- 
ferenciación en el espacio social. Para ‘ser persona’ se considera necesa­
rio tener una actividad, pero por encima de todo ‘tener algún objetivo en 
la vida’, i.e. proyectos, planes o representaciones del futuro o el porvenir; 
en concreto, apunta Miranda (1987), para las jóvenes, ‘ser persona’ sig­
nifica “ser dueña del propio futuro”. El análisis del material recogido no 
permite afirmar que para las jóvenes sería menos relevante el tipo o cali­
dad de la actividad que espera/desea realizar en el futuro; al igual que sus 
compañeros, la mayoría aspira a desempeñar un ‘buen trabajo’, y ello sig­
nifica que sea de su gusto, estable y bien remunerado - io  que desea todo 
el mundo’-. Sobre un 45% detesta el tipo de trabajo ‘de oficina’, ence­
rrado, aburrido y sedentario, que demanda ‘cumplir tus horas reglamen­
tarias’, en su mayor parte ‘cogiendo el teléfono’. Algunas se imaginan 
como ‘ejecutivas agresivas’ (M2), o sueñan con ‘ir subiendo desde abajo’ 
y ‘prosperando poco a poco’ para acabar dirigiendo un negocio o montar 
su propia empresa (M7, M12, MI 3). Otras valoran más la estabilidad del 
fimcionariado (M6, M9), la comodidad de un trabajo por cuenta ajena 
(M8), o prefieren no mandar a cambio de ‘no tener muchas obligaciones’ 
(M5). En otros casos, es explícita la ilusión por una actividad inherente­
mente creativa (M4, MIO), que implique ‘acción’ (M il), ‘responsabili­
dad’ (M3) o ‘donde puedas desarrollar más’ (MI). En general, las jóve­
nes se muestran dispuestas a aprender, a adquirir la experiencia y las des­
trezas de su futuro trabajo, decididas a empeñar el esfuerzo, la dedica­
ción, la entrega y el sacrificio de que depende un trabajo mantenido por
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el gusto o interés, ‘no por obligación o por dinero’ -‘mostrar preocupa­
ción por las cosas que te interesan’, ‘luchar mucho’, ‘vivir casi para el tra­
bajo’, ‘estar atada a tu trabajo’, ‘una vida totalmente volcada por tu tra­
bajo’, ‘sacrificar el tiempo dedicado a la familia’, ‘sin hacer vida’-.
A ese respecto, cabría cuestionar la clásica dicotomía 
autonomía/dependencia que se suele proyectar sobre la distinción de 
sexo, como una característica de las personas; pero ello no implica negar 
la relevancia que tal distinción pueda tener para la propia concepción de 
la independencia. Esto es, no se trata de conocer o ‘desconocer’ la dis­
tinción, sino de si es asumida en las prácticas orientadas al logro de la 
autonomía personal, más allá del tipo de relativismo consistente en supo­
ner que ‘depende de la persona’ su posición sobre esa dimensión, dado 
que la noción de ‘dependencia’ parece, en realidad, contrapuesta al ‘cri­
terio personal’ que define la autonomía. En su lugar, pudiera tener inte­
rés analizar en qué medida es posible que cierta afirmación de la ‘indivi­
dualidad’ no sólo no entra en contradicción, sino que permite al mismo 
tiempo mantener el genérico. En el caso de las mujeres, se alude a menu­
do al conflicto entre formas tradicionales de feminidad y lo que constitu­
ye el éxito académico y profesional; a nuestro parecer, más allá de un pro­
blema de elección sobre modos de alcanzar el éxito, o aspirar a él en abso­
luto, se plantearía una disyuntiva entre optar a ‘ser persona’, o acceder a 
la individualidad, desde la condición de ‘ser mujer’. Lynch (1989) 
recuerda que la idea de autonomía o ‘auto-dirección’, como un compo­
nente esencial del individualismo, comporta que el pensamiento y la 
acción de un individuo son suyos y no determinados por agentes o causas 
fuera de su control, y estaría muy relacionada con la noción de ‘privaci­
dad’, en el sentido de que “tener privacidad es tener existencia privada 
dentro de un mundo público, un área dentro de la cual los demás deben 
dejar solo al individuo y éste pueda hacer y pensar lo que quiera que se le 
ocurra” (p.88) (cf. Pérez de Lara, 1995). En definitiva, la autonomía del 
individuo diferenciado reside en su capacidad de abrir opciones y decidir, 
crear las condiciones que le permitan elegir y fijarse metas. En esa línea, 
los chicos demandan su independencia, en el ámbito laboral, como no 
estar limitados a ‘ejecutar’ órdenes, como una máquina, sino concebir 
proyectos y tomar decisiones. De cualquier modo, el acceso a la autono­
mía requiere que una persona se plantee el futuro, ‘saber lo que quieres’; 
tener proyectos no implica sólo una elección, sino también una distinción 
entre cuáles serán opciones a elegir, por cuanto la propia autonomía com­
porta un compromiso con lo libremente elegido.
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C o n c l u s io n e s
«Hipótesis.- Suposición. Supuesto. Explicación razonable de cierta cosa, que se admi­
te provisionalmente como base para llegar a una consecuencia, como punto de partida para 
una investigación o como arranque de un argumento, aunque su verdad no esté comprobada»
-M. Moliner, Diccionario de uso del espaflol-
«Nunca explicitamos todas nuestras suposiciones compartidas, y  si encontramos lec­
tores u oyentes que estén resueltos a negar todas las suposiciones "no probadas ”, tendremos 
siempre problemas. Como enseñaban los retóricos clásicos, la convicción en alguna creencia 
que no se considera evidente en sí misma se produce porque un hablante encuentra creencias 
que el oyente acepta y  que parecen implicar la conclusión deseada. Yo no puedo convencer a 
nadie de que nuestro rey es un peligro con sólo decirlo (aunque el que yo lo diga puede de por 
sí dar lugr a sospechas si el que escucha supone que soy persona a quien se debe escuchar) ; 
debo convencerle de que estoy enterado de sus cualidades y  acciones, las cuales, en opinión 
de mi interlocutor, implican una amenaza para su bienestar o un atentado contra sus valores. 
Si no consigo encontrar un punto de contacto con sus ideas sobre lo que constituye una ame­
naza, algún punto en que podamos estar de acuerdo mientras exploramos nuestros desacuer­
dos, no puedo tener ninguna esperanza de hacerle cambiar de opinión. Por supuesto, el pro­
ceso no se reduce a lo que se entiende convencionalmente por retórica; toda comunicación, 
incluyendo la educación y  la investigación, debe proceder de lo conocido a lo desconocido.»
-W.C. Booth, Retórica de la ironía, p.66-
«Damos comúnmente a nuestras ideas de lo desconocido el color de nuestras nociones de 
lo conocido [...] Con pequeños malentendidos con la realidad construimos las creencias y  las 
esperanzas, y  vivimos de las cortezas a las que llamamos panes, como los niños pobres que jue­
gan a ser felices. Pero así es toda la vida; así, por lo menos, es ese sistema de vida particular al 
que, en general, se llama civilización. La civilización consiste en dar a algo un nombre que no le 
compete, y  después soñar sobre el resultado. Y, realmente, el nombre falso y  el sueño verdadero 
crean una nueva realidad El objeto se vuelve realmente otro. Manufacturamos ideales. La mate­
ria prima sigue siendo la misma, pero la forma, que el arte le ha dado, la aleja de continuar sien­
do efectivamente la misma. Una mesa de pino es pino pero también es mesa. Nos sentamos a la 
mesa y  no al pino. Un amor es un instinto sexual, pero no amamos con el instinto sexual, sino con 
la presuposición de otro sentimiento. Y esa presuposición es ya, en efecto, otro sentimiento.»
-Femando Pessoa, El libro del desasosiego, p.54-
En la primera parte de este trabajo, hemos expuesto en detalle los 
aspectos más relevantes de la problemática a abordar, que vendría a resu­
mirse en el análisis de la relación entre elecciones profesionales y desi­
gualdad social entre los sexos, planteado desde un enfoque o marco con-
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ceptual que no esté basado en supuestos sesgados sobre la naturaleza o 
funciones de mujeres y varones, y sobre la perspectiva de los cambios que 
han afectado la estructura social y los sistemas de significación sobre los 
sexos, en los últimos años, en concreto, en referencia a la posición de las 
mujeres en nuestra sociedad. En ese sentido, la hipótesis de partida inclu­
ye, en términos generales, una explicitación del concepto de género, en la 
medida en que su aplicación al estudio de las diferencias asociadas al sexo 
en elección profesional parece ofrecer una explicación ‘razonable’ -en 
tanto esas diferencias no serían atribuibles a la inevitabilidad o al azar. 
Ello significa que desde el principio hemos renunciado a tratar de encon­
trar una explicación sobre por qué chicos y chicas hacen las elecciones que 
hacen, pues desde el punto de partida adoptado, ese tipo de investigación 
carecería de sentido -lo cual no quiere decir que ‘en absoluto’ lo tenga-. 
En otras palabras, hemos considerado que a menos que se dieran las con­
diciones para elegir en igualdad, no sería razonable plantear un estudio 
para intentar descubrir por qué no eligen ‘similarmente’ (que no es fio 
mismo’ pero es ‘igual’, como diría el poeta). Al contrario, si suponemos 
que no se dan las condiciones para que puedan hacerlo -o no existen razo­
nes suficientes para dejar de suponerlo-, deberíamos aceptar la imposibili­
dad o la incertidumbre para reconocer cuáles son las diferencias que pue­
den estar libres de la desigualdad. Si, desde la conceptualización analíti­
ca del género, ‘ser mujer’ no se define en la formación o constitución de 
un carácter individual -que pudiera ser tomado como objeto de conoci­
miento-, sino en la disolución o anulación misma de la diferencia en que 
el individuo se define, cómo vamos a postular “que las posibles diferen­
cias halladas en variables teóricamente relacionadas con la elección profe­
sional deberían ser atribuidas a la propia variabilidad individual, más que 
a las características diferencialmente asociadas al sexo” -como enuncia­
mos en una primera hipótesis de partida-. En efecto, desde el punto de 
vista de la teoría feminista, no hay manera de conocer en qué consiste ‘ser 
mujer’ fuera del discurso patriarcal y, por tanto, sólo puede definirse pro­
visionalmente y en negativo, como recoge Pérez de Lara (1995) en una 
cita de Amorós, “ser mujer es no ser individuo, no inscribirse en un espa­
cio donde se determina quién es quién -como ocurre en todos los espacios 
en los que algún poder está enjuego- sino en aquel otro espacio en que las 
notas individuales se diluyen en la estereotipia de la noción genérica”. En 
consecuencia, entre la definición positiva del genérico y la definición 
negativa de la individualidad, se plantea un dilema cuya solución implica­
rá siempre un compromiso, pues tiene trascendencia para el enfoque, plan­
teamiento y desarrollo de la investigación.
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Podríamos decir que al cabo de más de veinte años de feminismo y 
más de veinte siglos de patriarcado, a casi nadie se le oculta qué se quie­
re, en general, de las mujeres. Ahora bien, preguntar qué es lo que quie­
re ‘la mujer’ significa volver a destapar la ‘caja de Pandora’, reiterar el 
drama de la ‘primera mujer’, en una nueva versión sobre la subjetividad 
femenina y su deseo de desentrañar el misterio del que es portadora. 
Tubert (1988) interpreta el enigma que formulara Freud en el sentido de 
sugerir “que hay en la mujer una posición deseante que no se agota en ser 
soporte de los fantasmas del hombre, en ser objeto de amor exclusiva­
mente” (p.166). Otras teorías que parten asimismo de un marco psicoa- 
nalítico remiten a una presunta ‘feminidad primaria’ o ‘preedípica’, i.e. 
una experiencia temprana más allá de la interdicción cultural patriarcal y 
que no habría sido reducida por ella; cómo si no, se pregunta Hermán 
(1989), podría explicarse que generaciones de hijas de padres dominantes 
y madres pasivas y sumisas encuentren la fuerza y autoafirmación nece­
sarias para permanecer cuerdas y ser, a su vez, madres de sus hijas.
A lo largo de este trabajo, hemos intentado mostrar que la investi­
gación sobre las diferencias sexuales -en especial referencia al ámbito 
motivacional- encuentra dificultades en ese sentido; en primer lugar, aun 
cuando las investigadoras coinciden en reclamar el ‘poder’ para las muje­
res, no consiguen acordar una respuesta única sobre cuál constituye en 
última instancia su deseo verdadero (un deseo que parece variar históri­
camente, en mayor medida incluso que en los varones). Por otro lado, 
limitarse al tipo de ‘realismo concreto’ que sugieren las investigaciones 
idiográficas, recurriendo al testimonio directo de las mujeres, en base a la 
pluralidad de dimensiones contextúales en que se insertan, no deja de 
generar nuevas dificultades, sin alcanzar una solución al dilema. En su 
lugar, a la hora de entender la pluralidad de experiencias de las mujeres, 
junto a la anunciada fragmentación del sujeto en una diversidad de con­
textos, deberíamos retomar la cuestión de la identidad individual, para 
preguntamos sobre esa compulsión a la autonomía, como demanda de 
individualización homogeneizante, transformando esa demanda en pre­
gunta (cf. Pérez de Lara, 1995)
En definitiva, el estudio motivacional usualmente diseñado desde la 
perspectiva de la socialización de los roles sexuales, en su forma clásica 
más elemental, conlleva una problemática que limita la investigación bien 
a centrarse en el genérico (i.e. existen o no diferencias entre los sexos), 
bien en la individualidad (i.e. toda diferencia es, en último término, de un 
individuo), entendiendo en primer lugar que existen o no categorías y, en 
segundo, que éstas son rígidas o no son tales. La posición teórica que
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mantenemos en este trabajo es que la construcción del género se situaría 
justamente en la tensión entre los universales humanos y los particulares 
-‘doblez’ que caracteriza al género (cf. Aranguren, 1988; Violi, 1990)-. 
En esa medida, la investigación no puede verse limitada a resolver un 
dilema que se plantea a las mismas personas en su vida cotidiana y cuyas 
soluciones en la práctica determinan la configuración del sistema de 
género como una construcción social, en el sentido de ser producto de la 
‘acción conjunta’, o las actividades que tienen sentido en una comunidad. 
En atención a esa problemática, definimos entre los objetivos de este 
estudio mostrar el funcionamiento de los dilemas asociados al dualismo 
universal-particular, en la dinámica de las tensiones que introducen las 
categorías de género.
A partir de haberse insistido en la práctica inexistencia de diferen­
cias sexuales como propiedades o estados de las personas, ha cobrado 
relevancia la concepción de que esas diferencias son asignaciones reali­
zadas a través del habla. En todo caso, conviene tener en cuenta que el 
habla no es más que un medio que permite la expresión concreta de la 
diferencia y requiere una serie de condiciones previas, socialmente orga­
nizadas, para que esa expresión se considere inteligible, posibilitando el 
tratamiento de eventos y personas sexualmente diferenciadas como obje­
tos localizables en el mundo -lo cual no quiere decir que estén ahí real­
mente- (cf. Blum y McHugh, 1971). Precisamente, si una concepción no 
esencialista del género significa que no existe ‘nada’ que actúe como 
causa o cosa para tal adscripción de propiedades relevantes, se trata de 
comprender cómo es posible realizar esa adscripción como una actividad 
socialmente inteligible en el tratamiento de personas, i.e. que no consti­
tuye un sinsentido. Ello requiere formular las condiciones socialmente 
organizadas bajo las cuales la producción de ese habla tiene sentido, más 
allá de versiones convencionales que tratan el discurso -masculinidad- 
feminidad- como indicador público de la mente de una persona, y que ha 
llevado a la discusión sobre diferencias ‘reales’ vs. manifiestas, o el grado 
de conciencia de dichas diferencias como una cuestión fáctica. Ello ha 
alimentado la ilusión de que ponerlas de manifiesto llevaría a eliminarlas, 
a través paradójicamente de su silenciamiento; como si dejar de hablar de 
la diferencia entre sexos fuese la solución a los problemas asociados a la 
distinción sexual; de hecho, hablar de diferencias puede ser visto como un 
problema, incluso advertir su desigual representación en distintas áreas 
del curriculum puede ser interpretado como un prejuicio (cf. Fabra, 
1994). El tratamiento fáctico de la diferencia como actos de habla con­
cretos plantearía dificultades a un tipo de explicación como la profecía 
autocumplida. En lugar de ello, sería necesario comprender las conven­
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ciones necesarias y analíticamente previas que han de ser utilizadas para 
que la diferencia pueda ser invocada como medio para producir un entor­
no social organizado y con sentido, i.e. en qué condiciones o reglas de uso 
se realizan. En suma, a nuestro parecer, la utilidad del concepto de géne­
ro -parafraseando a Blum y McHugh su “estatuto analítico”- consiste en 
ser considerado como un modo de estructurar el dominio de la experien­
cia (i.e. las observaciones y relaciones posibles), un método, procedi­
miento o tratamiento organizado de la realidad. En definitiva, desde el 
punto de vista de la ‘construcción social de la realidad’, mujeres y varo­
nes -lo masculino y lo femenino, y por tanto, la forma de sus relaciones 
jerarquizadas- serían contemplados como productos estructurales, que 
sólo tienen existencia en el imaginario social (cf. Ibáñez, 1986).
En las actuales circunstancias sociales, no sólo se debe considerar lo 
que comporta la fuerza normativa de los roles sexuales y otras prescrip­
ciones no vinculadas a ellos, sino también el grado de libertad de elección 
articulado entre posibilidades y limitaciones en diferentes contextos. 
Para ello, habría que distinguir entre la vertiente normativa o social del 
género y la capacidad de las personas para tejer una auto-biografía signi­
ficativa, a partir del universo simbólico de códigos y normas morales 
intersubjetivamente compartidos al que se incorpora como participante, y 
que delimitan la narrativa de su historia de vida -“la narrativa maestra de 
la estructura familiar y de los roles genéricos a los cuales él o ella ha sido 
arrojado” (Benhabib, 1995). El individuo deviene sujeto mediante su 
inserción en el orden simbólico, intersubjetivo y mediador de toda rela­
ción posible, y su estructura subjetiva cambiará en la medida en que lo 
hace la estructura del orden simbólico del cual es efecto; pero la identi­
dad no se reduce a un sujeto ‘ya hablado’ por esas convenciones o repre­
sentaciones culturales normativas, contenidas en un código (cf. Abril, 
1994). En el marco de esta investigación, consideramos necesario evitar 
el tipo de representación homogénea entre lo subjetivo y lo intersubjeti­
vo que parece llevar al constructivismo social a las paradojas de la profe­
cía autocumplida, y en general, a las consecuencias contradictorias y 
nefastas del relativismo. Si ello significa la conveniencia de mantener la 
distinción -o heterogeneidad- entre los fines y acciones de los sujetos y su 
entorno objetivo, desde un punto de vista epistemológico, supone articu­
lar las relaciones sujeto-objeto sin caer en el subjetivismo ni el objetivis­
mo extremos. Por otro lado, mantener esa distinción desde un punto de 
vista existencial, comporta reconceptualizar la relevancia de los procesos 
de adaptación del ser humano al entorno, sin caer en los extremos meca- 
nicista y voluntarista a que invita el dualismo cartesiano (i.e. ni ‘máqui­
nas’ ni ‘dioses’ -que han constituido las ideas-guía o metáforas a la base
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de los principales modelos motivacionales-). Si en un caso lo que se 
plantea es la necesidad de pensar la cuestión del método, en el otro el reto 
es analizar la noción de subjetividad, desde la problemática existencia del 
individuo como sujeto. Precisamente, el análisis del sistema social de 
género conduce a la encrucijada de los dilemas que ambas cuestiones 
plantean. Como señala Walkerdine (1989), lo que en el sistema de géne­
ro se vive como problema de índole psíquica es profundamente social, 
pero es un problema en cuyo mismo centro se encuentran los procesos 
psíquicos, pues en última instancia, lo psíquico y lo social se producen 
conjuntamente, en un orden complejo de relaciones de poder que mantie­
ne en juego la diferencia.
En la teoría y la investigación feminista ha sido, por lo general, 
menos problemático admitir la diversidad contextual en que operan los 
procesos de socialización que articular una noción de identidad personal, 
capacidad de acción y subjetividad que no estuviese reducida exclusiva­
mente a aquélla, i.e. que reflejase la inscripción contextualizada de las per­
sonas, sin menoscabo de su ‘agencia5, articulando el necesario e inestable 
equilibrio entre la determinación y la libertad del sujeto. En esa línea, 
explica Sau (1993) que “hasta cierto punto estamos determinados todos los 
seres humanos. Nacemos de quienes nacemos, de un sexo concreto, en un 
determinado lugar y en un determinado tiempo histórico. Nada de esto se 
elige sino que viene dado. Y la libertad, ¿qué es? La capacidad de instru­
mentar todo lo que nos viene determinado y de que no nos lo instrumen­
ten los demás55 (p.17), i.e. la capacidad de darle un destino, ponerlo al ser­
vicio de un fin, un valor o una concepción de la realidad en una forma de 
vida particular. De manera similar, referente a los sistemas u organismos 
vivos en general, se ha sugerido que “el sistema no es lo que el medio hace 
de él, sino lo que él hace de lo que el medio hace de él55 (Ibáñez, 1990, 
p.ll). Sería ésa la conjunción de autonomía y reflexividad que podría 
aplicarse de forma expresiva a la paradoja de la libertad femenina en el 
sentido de que “una mujer es libre cuando significar su pertenencia al sexo 
femenino es una opción que toma a sabiendas que no es objeto de elec­
ción55 (Librería de Mujeres de Milán, 1991, p. 181). Bien entendido por 
tanto que, si de significación se trata, es en referencia a la descripción de 
un ‘mundo subjetivo5 donde el ‘sujeto5 no es el individuo humano, sino en 
general, ‘el que habla5 o enuncia, i.e. el ‘sujeto de la enunciación5. De ese 
modo, frente al aprendizaje social, la perspectiva constructivista habría 
postulado un sujeto cuya actividad cognitiva de construcción y recons­
trucción de las influencias sociales de que es objeto refleja e incide en el 
modo como va a ir definiéndose como sujeto, en un sentido que nunca es 
arbitrario ni tampoco puede ser absolutamente determinado.
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Planteada la posibilidad, e incluso la necesidad, de desarollar nue­
vas formas de subjetividad, parece conveniente mantener cierta distancia 
crítica de supuestos saberes universales sobre los sujetos, en tanto es pre­
ciso evitar una posible relación legitimadora entre ‘lo dicho’ y los meca­
nismos de estructuración de la subjetividad (cf. Bohan, 1993; Tavris, 
1993; Varela, 1995). A ese respecto, advertía recientemente Muguerza 
(1995), “la ‘verdad en sí’ es indistinguible de nuestra eventual adhesión a 
aquello que tenemos por verdadero, de suerte que tan sólo nos es dado 
hablar de ella contextualizándola en el espacio y en el tiempo, esto es, en 
las circunstancias sociohistóricas en las que se produce un determinado 
‘consenso acerca de la verdad’. Renunciar a absolutizar la verdad, que no 
tendría por qué equivaler a renunciar a la verdad como meta de investi­
gación, significa entonces únicamente que un consenso semejante habría 
de ser siempre considerado como falible y, por ende, como provisional y 
revisable” (p.17, cursiva del autor). En este sentido, convenimos con 
Haraway (1991) en que mantener una posición teórica feminista conse­
cuente (i.e. ‘responsable’) conlleva insistir en la existencia de un orden 
objetivo, al que deben tender los esfuerzos de una investigación siempre 
limitada, o al cual se intentan aproximar sin llegar nunca a alcanzar defi­
nitivamente. En otras palabras, la preocupación por la objetividad se sos­
tiene sobre la convicción de que la realidad que describe y explica la teo­
ría feminista no es una mera quimera, entelequia o elucubración imagi­
naria, o algún absurdo compendio de ellas -un ‘multiverso’ caótico de 
verdades opuestas, sin coexión ni sentido, que anula la noción de alguna 
verdad coherente (cf. Booth, 1974). Al contrario, dicha teoría postula la 
existencia objetiva de un mundo del que predica una organización y sen­
tido específicos, e insiste en su convicción en ese postulado arriesgándo­
se a ponerse en una situación que podría hacerle renegar de ella, dado que 
actuar de otro modo sólo se podría calificar de dogmatismo o interés en 
mantener una elección caprichosa o arbitraria, que en última instancia 
haría absurda la propia investigación. Esto es, la teoría feminista asume 
la necesidad de someter a prueba la veracidad de sus postulados, a través 
de un método o procedimiento controlado que permita distinguir clara­
mente entre una opinión errónea y el conocimiento comprobado. De ese 
modo, se puede afirmar que una teoría que pretende mantener una expli­
cación ‘razonable’ de la realidad sobre el ‘supuesto’ de la desigualdad y 
opresión de las mujeres en la sociedad confirma su coherencia mediante 
su presteza a reconocer que lo que sostiene carece de fundamento, i.e. 
admitir la posibilidad de que la realidad invalide sus afirmaciones, tal que 
no habría razón para continuar manteniéndolas. De algún modo, recordar 
la prioridad de la objetividad desde el punto de vista de la teoría feminis­
ta permite reconocer los problemas que plantea la representación, en par­
ticular por lo que se refiere a la «experiencia de las mujeres», y que han 
llevado a la formulación de la ‘falsa conciencia’ y a dificultades de vali­
dez y adecuación consiguientes a considerar la necesidad de elegir entre 
perspectivas o modelos de representación que se definen mutuamente 
como excluyentes. Sin embargo, las exigencias de la objetividad del 
conocimiento permiten relegar a segundo plano un problema que obsta­
culiza el desarrollo del procedimiento orientado a detectar sus errores (en 
la búsqueda de una solución); al mismo tiempo, la dinámica de autoco- 
rrección parece la única postura consecuente con la premisa del cambio 
(i.e. aceptar en el fondo de sí misma la posibilidad de contradicción en 
cuanto lo por-venir puede ser distinto de lo presente).
Por lo demás, en los aspectos expuestos una investigación que parte 
explícitamente de la teoría feminista no se diferencia sustancialmente de la 
prueba usual de hipótesis, en la medida en que uno de sus objetivos es 
encontrar una evidencia empírica que permita comprobar las afirmaciones 
teóricas. Ahora bien, ese objetivo tiene especial relevancia si entre tales afir­
maciones se incluye el postulado de un curriculum oculto, en referencia a los 
medios por los cuales se mantiene y reproduce un sistema de dominación 
dado, sin el reconocimiento consciente de las personas que conviven en 
sociedad; por definición, tales medios no son visibles o evidentes, debido a 
lo cual la caracterización del curriculum oculto demanda una explicación de 
la falta de cuestionamiento de la reproducción de la desigualdad a través de 
él (cf. Lynch, 1989). Por ello, aun cuando de forma manifiesta se predica la 
‘insignificancia’ de la distinción varón-mujer, la posición teórica adoptada 
nos permite esperar que ésta sea relevante, en la misma medida en que las 
contradicciones entre una igualdad teórica y una práctica diferencial, y el 
desajuste aparente entre el logro académico de las chicas y la estructura de 
oportunidades, desde ese punto de vista, van a ser considerados ‘sintomáti­
cos’ del currículum oculto. Precisamente, el supuesto de su existencia plan­
tea la exigencia de enfatizar una interrelación entre la estructura social y las 
prácticas individuales, i.e. entre las condiciones y posibilidades objetivas de 
los sujetos (en tanto miembros de una categoría social particular) y las per­
cepciones subjetivas de individuos a los que se supone capacidad prepositi­
va y de razonamiento en la orientación de sus prácticas. En suma, tomar 
como punto de partida el enfoque de la desigualdad conlleva una expectati­
va teórica de que dada la existencia de desigualdades entre varones y muje­
res en nuestra sociedad, la distinción de sexo tendrá una incidencia signifi­
cativa sobre sus posiciones subjetivas mutuamente relativas.
Los resultados obtenidos en este trabajo, a través de un análisis pro­
gresivo de los discursos individuales y grupales recogidos, deben ser con­
siderados desde la cautela de una práctica de investigación cuyo principal
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objetivo ha sido examinar las posibilidades del enfoque y método adopta­
dos, como alternativa a otros procedimientos más usuales. Se ha tratado, 
en definitiva, de confirmar la potencia analítica del concepto de género en 
el contexto de comunicación facilitado por los dispositivos metodológicos 
aplicados, si bien la mayor parte de las observaciones recogidas se centran 
en la dinámica de las relaciones que establecen los participantes en los gru­
pos. De ese modo, el análisis de los recursos y estrategias argumentativas 
no constituyen resultados en sí mismos, sino más bien vías de aproxima­
ción a la estructura de reglas y convenciones en que aquéllos se configu­
ran con sentido, y en esa medida forman parte del procedimiento seguido. 
En cualquier caso, se pueden destacar como significativos los datos obte­
nidos sobre la participación verbal de ambos sexos en las discusiones gru- 
pales. El predominio del discurso de los varones no puede ser considera­
do meramente como un producto de sus habilidades argumentativas y des­
trezas de comunicación, sino que son una muestra de la dinámica interac­
tiva que tiene lugar en los propios grupos, como así parece indicarlo un 
análisis comparativo de grupos con distinta composición. En esa medida, 
cada grupo establece su propia dinámica y no es conveniente anular sus 
diferencias en un análisis de contenido que fuera insensible a su contexto 
de producción. Similarmente, considerando el enfoque actitudinal del 
contenido de la tarea grupal, y de este trabajo en general, es útil situar el 
discurso en el contexto de controversia que posibilita la expresión de toda 
actitud, en cuanto que permite identificar los distintos mecanismos discur­
sivos usados en la argumentación, para acceder a través de ellos a los ele­
mentos no explicitados que contribuyen a la definición de la situación en 
que aquéllos se aplican. Entre esos mecanismos destacan los procesos 
complementarios de categorización y particularización, ciertamente rele­
vantes para una discusión centrada en las categorías sexuales. Sin embar­
go, pensamos que son significativos asimismo los que denominamos 
‘mecanismos de compensación’, por cuanto indican un reconocimiento 
implícito de la asimetría entre los sexos y nos permiten mantener la sos­
pecha de que la in-diferencia hacia la distinción sexual, o su abierto recha­
zo, puede ser el resultado de una compleja dinámica animada, paradójica­
mente, por el reconocimiento de su significación y relevancia.
De indudable utilidad a ese respecto es el análisis de los elementos 
contradictorios que articulan los dilemas enfrentados en la discusión de 
cuestiones relacionadas con los sexos, en tanto que nos permiten ir más 
allá del discurso explícito para examinar los significados implícitos en él, 
ayudando a comprender las inconsistencias que han pasado ‘desapercibi­
das’ para los hablantes. Básicamente, los dilemas relacionados con la 
doble vertiente fáctica y valorativa de nociones sobre la naturaleza huma­
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na y la individualidad, en tensión con las categorías sexuales, que han 
puesto de relieve Billig y colaboradores (1988), nos llevan a analizar dis­
cursos que articulan ‘lo que existe’ y ‘lo que es bueno’ -o ‘debe ser’- en 
relación a la distinción y la desigualdad entre sexos. Ambos aspectos se 
pueden conectar con sendas dimensiones del estereotipo, ‘latente’ y 
‘manifiesta’ aplicadas al estudio de actitudes racistas, y que se refieren 
respectivamente al contenido descriptivo-fáctico y valorativo-normativo 
(Pérez, 1992; apud Morales y López, 1994). De interés en este contexto 
es que la actitud ‘real’ hacia el estereotipo no correlaciona con la dimen­
sión manifiesta-valorativa, sino con la latente-fáctica. Así, aun cuando se 
suele suponer que la expresión del estereotipo es más defensiva ante la 
formulación valorativa de la diferencia, los resultados del análisis sugie­
ren que las mismas descripciones fácticas no carecen del elemento valo- 
rativo -por ello se pueden tomar como indicadores de estereotipia-.
Aun cuando esa dimensión so es explícita en el discurso ordinario, 
la tarea de grupo comporta que de algún modo sea evocada, en la discu­
sión de cuestiones de valor y hecho, mientras que, por otro lado, se mani­
fiesta en las justificaciones, racionalizaciones o contradicciones que se 
observan en el transcurso de las entrevistas. De todos modos se entiende 
que aludir a la naturaleza en la construcción o descripción de ‘hechos’ 
puede ser efectivo para evitar cuestiones morales o de valor, rechazadas 
como no pertinentes. Como explica Gergen (1992), los discursos totali­
zadores o universalistas que enuncian las cosas ‘como son’, al cancelar 
posibles alternativas, no sólo anulan la crítica y erosionan el ‘núcleo cre­
ativo’ o interpretativo de la cultura, sino que eliminan el lenguaje de la 
moral -por ejemplo, si se convierte en una verdad aceptada que “las per­
sonas son naturalmente egoístas, hay pocos motivos para sostener que no 
deberían serlo: sería como afirmar que es inmoral que la gente respire” 
(p.308)-. Entre las técnicas de construcción fáctica, la afirmación empi- 
rista de los ‘hechos’ comporta tratar los fenómenos como ‘agentes’ en sí 
mismos que en cierto modo ‘fuerzan’ a los actores humanos, cuyo papel 
sería totalmente ‘secundario’. A pesar de ello, en la medida en que se 
plantea un dilema, las cuestiones de valor no pueden ser eludidas total­
mente, y en ese sentido, el discurso puede oscilar entre la naturalización 
y la mentalidad, la educación, tradición o costumbre, cuya mayor efica­
cia parece derivar de una ‘doble implicación’ en relación a la validez des­
criptiva de la diferencia y la desigualdad, a la que cabe atribuir la repre­
sentación de un estado de impasse o confusión. El que hemos denomi­
nado ‘discurso de la casualidad’ se podría considerar como una de sus 
producciones paradójicas, por cuanto no comportaría tanto una falta de 
reconocimiento de la desigualdad o situación injusta, sino más bien un
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modo para di-simular su explicitación. De ahí que concluyamos reco­
mendando al menos la prudencia de no minimizar la influencia del siste­
ma de significación de género en la estructuración del dominio de la 
experiencia, y por tanto de la subjetividad, por cuanto se refiere a la expe­
riencia de la desigualdad. En ese sentido, el análisis de los resultados de 
las entrevistas se han centrado básicamente en las demandas de indepen­
dencia y logro de la autonomía personal, a través de la comparación de 
las respectivas representaciones que producen chicos y chicas, y que nos 
permiten ratificar la problemática conjunción de los procesos de acceso a 
la individualidad y de afirmación genérica, con el reconocimiento de la 
desigualdad entre los sexos.
La realización de esta investigación, y en particular sus resultados, 
vienen marcados por un número de limitaciones y deficiencias que con­
viene considerar. En primer lugar, como todo procedimiento o tratamien­
to organizado de unos datos, el análisis del discurso y su interpretación 
requieren cierto entrenamiento o en la adquisición del grado necesario de 
destreza, y en ese sentido, en los resultados se deja notar la experiencia, 
ciertamente escasa, de la investigadora en la aplicación de una metodolo­
gía cualitativa. Por otro lado, la particular composición de los grupos, aun 
cuando nos ha facilitado una comparación de los mismos en términos de 
participación verbal diferencial de ambos sexos, ha venido determinada de 
manera fortuita por circunstancias ajenas al diseño de la investigación, y 
por ello, los contrastes grupales carecen de la sistematicidad de un diseño 
planificado en base a diversas variables relevantes. De nuevo, ello acon­
seja tomar con precaución los resultados de un análisis provisional, no 
capacitado para estimar la influencia de posibles pero no reconocidas par­
ticularidades de los participantes y otros factores que contribuyen a la 
estratificación social de cada contexto grupal, la cual tiene consecuencias 
diferentes en comparación con los otros. La estratificación de un contex­
to estará relacionada con sus categorías y clasificación de grupos de per­
tenencia y sus respectivas alianzas y lealtades, entre las que deben ser 
incluidas las cualidades personales, socialmente relevantes, de la persona 
que participa como observadora en dicho contexto. Como advierten 
Altheide y Johnson (1994), la calidad y validez de la información obteni­
da se verá afectada por esos aspectos, y sobre todo, por el modo en que se 
manejan en la definición de una situación a la cual contribuyen dimensio­
nes implícitas o tácitas. En consecuencia, debemos recordar la parcialidad 
que es intrínseca al método discursivo, de final potencialmente abierto a 
las sucesivas ‘expansiones’ de un análisis (cf. Munch, 1992). Al mismo 
tiempo, entendida esa expansión como despliegue de los recursos lingüís­
ticos implicados en el intercambio discursivo dado un determinado con­
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texto, el análisis del discurso debe quedar limitado al lugar y momento 
concretos de su producción, no estando ‘autorizado’, en principio, a extra­
polar los resultados obtenidos a otros contextos interactivos. Por último, 
convendría recordar las dificultades que conlleva el estudio de los signifi­
cados o elementos implícitos y la incertidumbre del proceso de interpreta­
ción que requiere, en al misma medida en que cuando constituye un lugar 
común, el sustrato de las propias asunciones no suele ser explicitado (cf. 
Altheide y Johnson, 1992). En atención a esas dificultades, pudiera ser 
necesario recordar algunos de los problemas teórico-metodológicos que 
plantea un tipo de investigación cualitativa
Henwood y Pidgeon (1992) defienden en su trabajo “investigación 
cualitativa y teorización psicológica” la integración de un enfoque cualita­
tivo en psicología que pudiera estimular y fundamentar el desarrollo de teo­
rías, beneficiándose para ello de metodologías ideadas desde las ciencias 
sociales. A pesar del optimismo con que vaticinan el desarrollo de harmó­
nicas relaciones entre las tradiciones cualitativa y cuantitativa, sería nece­
sario reconocer la frecuencia con que se presentan problemas de difícil 
solución. La diferencia entre ambos enfoques metodológicos no es sólo 
epistemológica, sino también ontológica y posiblemente ideológica, como 
se infiere de las críticas que desde sus inicios se han dirigido recíproca­
mente, por lo que algunos autores las consideran consustancialmente irre­
conciliables; suponen dos visiones diferentes para sendas tradiciones en las 
ciencias sociales, habiendo oscilado entre ambas la historia de psicología 
(cf. von Wright, 1971; Hammersley, 1989; Denzin & Lincoln, 1995). Por 
otro lado, el cuestionamiento del dualismo cartesiano mente-cuerpo, trasla­
dado a la clásica dicotomía sujeto-objeto, no sólo pone al descubierto el 
carácter ahistórico, asocial y aerifico del objeto de estudio que ésta delimi­
ta, sino que por ello corre el riesgo de ser reconvertida en disciplina social, 
como una «sociología de la mente» (cf. Coulter, 1979). Por ello, no pare­
ce justificado esperar una convivencia pacífica de ambos enfoques en la 
investigación psicológica, sobre todo si por cualitativo se entiende algo más 
que técnicas de recogida, análisis y comunicación de datos no numéricos; 
en cualquier caso, si ello fuera posible, su introducción requeriría al menos 
una clarificación y consolidación de los siguientes aspectos: a) la recupera­
ción de su historia contextualizada y no meramente triunfalista; b) la recon­
sideración de sus fronteras disciplinarias, firmemente defendidas; c) la revi­
sión del estatuto del objeto de investigación adecuado a ambos enfoques, 
así como de sus potencialidades y limitaciones respectivas.
De cualquier modo, la controversia entre distintos procedimientos 
metodológicos debiera ser planteada propiamente en el contexto argumen­
tativo de la filosofía de la ciencia, donde fueran explicitadas sus respecti­
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vas asunciones. La tarea, siendo necesaria e imprescindible, no es sólo 
ardua sino que está más allá de los límites de este trabajo, por lo que hemos 
preferido aportar alguna fundamentación de la elección de enfoque y 
método, de tal modo que no quedasen encubiertas las asunciones que sin 
duda están implícitas en esta práctica de investigación. La primera consi­
deración a tener en cuenta es que el estudio no está orientado tanto a la 
comprobación de una hipótesis cuanto la posibilidad de su formulación. A 
ese respecto, Travis (1994) advierte que en tanto que los métodos cualita­
tivos están dirigidos a ‘escuchar’ a las personas, en lugar de a afirmar 
cuestiones de antemano, debieran ser empleados para ‘generar’ hipótesis 
e ideas, más que para ‘sacar’ conclusiones sobre algo. En tal sentido, la 
generación de hipótesis en la investigación cualitativa no es apriorística, 
sino sustentada en la producción de los datos, que es siempre una inter­
pretación de los mismos; interpretación que supone una elección de enfo­
que y método. En el desarrollo de esta investigación se pretende demos­
trar que la elección de los mismos es adecuada a la formulación del pro­
blema como se ha expuesto; por tanto no mantenemos que los marcos 
usuales sean inadecuados en sí mismos, sino en arreglo a aquélla, que en 
efecto debiera poder cuestionarse en tanto adecuada vis a vis otros trata­
mientos usuales del tema. La propuesta es que puede tener interés discu­
tir formulaciones del problema; en realidad, dada la dificultad para deter­
minar la existencia real de unos hechos dados, lo que se a menudo se dis­
cute no es tanto su existencia, sino cuál es el medio o método más ade­
cuado para representarlos. La mediación constructiva del lenguaje en toda 
descripción fáctica constituye una de las asunciones que caracteriza un 
enfoque cognitivo-social en la investigación, si bien ello comporta un pro­
blema para mantener el fundamento científico de la objetividad. Como 
afirma Elshtain (1992, p.110), “los hechos nunca ‘hablan por sí mismos’. 
Los usamos para contar historias”, y esos hechos que usamos para ‘contar 
historias’ se presentan dentro de un contexto donde adquieren sentido 
como tales. Aun cuando se haya acordado una formulación dada de un 
problema, siempre es posible encontrar que la elegida no es la única ni la 
mejor manera de abordarlo; tampoco es deseable que así sea, si ello equi­
vale a lograr una homogeneidad formal que convierta la diferencia en in­
diferencia -o lo significante en insignificante- (en el mismo sentido en que 
la homogeneidad formal, en el caso de la ‘distinción’ mujeres y varones, 
tampoco representa necesariamente el mejor modo de intervenir su desi­
gualdad). En todo caso, se tratará de mostrar que no es lo mismo (ni in­
diferente) el tratamiento que se da al tema y, por tanto, que en el uso del 
lenguaje también hay preferencias, i.e. posibilidades, limitaciones y deseo.
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ANEXOS
ANEXO 1
Primera letra de 
Centro Nombre Apellidos
Fecha de nacimiento 
Día Mes Año
Curso
CHICA CHICO
Sexo Edad
Hermanos/as ordenados de más a menos edad (incluyéndote a ti)
Vive en casa Trabaja Estudia
Edad Sexo Sí No Sí No EGB Bach. FP Univ.
Edad del padre ............... Edad de la madre
Trabajo que realizan:
Padre...................................................................
Madre..................................................................
Nivel de estudios Padre Madre
Estudios básicos ( E G B ) ___________________________
Estudios medios ( B a c h i l l e r a t o ) ___________________________
Formación p r o f e s i o n a l ___________________________
Titulaciones grado medio (perito, ATS, e t c ) ___________________________
Universidad
ANEXO 2
N SUJ ED CURSO ELECCION EP B/l TRPADRE TR MADRE ESTPAD ESTMAD H C T E
1 ¡ MIO 19 COU Letmix Ballet 42 ! 39 Funcionario Anticuaría diplomado
I
medios 0 0 0 0
2 M il 19 COU Cieñe. Arte dramático 58 56 Profesor BUP Profesora EGB Univ. Univ. 2 I 1
2
0
3 ; V7 18 COU Letmix Derecho/Psicología 50 48 Agente prop.inm ama de casa medios básicos 2 2 2 0
4 V8 18 COU Letmix Económicas 48 47 Dir. marketing ama de casa Univ. básicos 1 1 0 1
5 j G1M1 18 COU Letmix Derecho 48 46 Agente seguros ama de casa diplomado básicos 5 5 0 5
6 G1V1 18 COU Letmix Filosofía 45 41 Administrativo ama de casa medios medios 1 0 1
7 G1V2 18 COU Cieñe. Telecomunicaciones 44 43 | Dir. Banca ama de casa diplomado básicos 1 1 0 1
8 M2 18 COU Humlin Interpr-Traduc 47 41 Policía Nacional Profesora EGB medios Univ 1 1 0 I
9 M6 17 COU Humlin Interpr-Traduc 43 42 Gerente Func (sindic) diplomado diplomada 3 3 1 3
10 V3 COU Humlin Filología Clásica 53 52 Titular mercantil Profesora BUP Univ Univ 1 1 0 1
11 V2 ,9 COU Cientec Artes Gráficas 50 39 Médico Médica Univ Univ 2 0 1
12 G2M1 17 COU Biosan Medicina 53 50 Taxista Modista básicos ! básicos 1 0 I
13 G2M2 17 COU Cientec I. Técn-indust 50 41, Peluquero ama de casa básicos medios 1 1 0 1
14 G2V2 17 COU Cientec I. Técn-indust 49 48 Empleado banca Modista básicos básicos 1 1 0 1
15 G2V1 18 COU Humlin Interpr-Traduc 49 49 Telefónica a.c./temp fabr básicos básicos 1 1 0 1
16 MI 17 COU CienSoc Psic/Soc/Rel.Publ 52 49 Mecán. maquin. ama de casa FP básicos 3 1 3 2
17 M3 17 COU Biosanitaria Enfermería 43 42 Func administrat ama de casa básicos básicos 1 1 0 1
18 M4 17 COU CienSoc Bellas Artes 50 50 Ing agrón (Poli) ATS Univ Univ 3 2 2 1
19 M5 17 COU Cientec IVEF 43 41 Ingeniero técn.im Profesora E.F. Univ Univ 2 2 0 2
20 VI 19 COU Biosan Físicas 64 62 ’ens. guardaagujai ama de casa básicos básicos 1 0 1 0
21 V4 17 COU CienSoc Derecho 44 44 Fef sanea gr almc ama de casa medios básicos 1 1 1 1
22 G3M1 18 COU CienSoc Magisterio (EE) 44 42 Técnico telefónic ama de casa diplomado medios 4 4 1 3
23 G3M2 19 COU CienSoc Derecho 58 50 Metalúrgico ama de casa básicos básicos 0 0 0 0
24 G3M3 19 COU Biosan Enfermería 52 48 soldador (manten ama de casa básicos básicos 0 0 0 0
25 G3V1 18 COU Biosan Biológicas 51 49 Funcionario ama de casa medios básicos 2 2 0 2
26 M7 22 COU Cieñe Veterinaria 58 60 Sargento GC Res ama de casa FP básicos 4 1 3 1
27 M8 17 REM Cieñe Enfermería 52 47 Envasador Limpiadora básicos medios 1 1 1 0
28 M9 17 REM Human Mod/Mag (EE)/.... 46 44 Representante ex-peluquera básicos básicos 1 1 0 1
29 V5 19 REM Cieñe Químic-Biol 60 56 Pensionista ama de casa básicos básicos 3 2 2 1
30 V6 17 REM Human Música/Fil.Ing Dead 52 Dead ama de casa básicos básicos 2 0 2 1
31 G4M1 17 COU Cieñe Biología 52 50 Carpintero ama de casa básicos básicos 2 1 1 1
32 G4M2 17 REM Human ; 55 44 Encargado campe ama de casa básicos básicos 4 4 1 3
33 G4M3 17 REM Cieñe ¡ Informática/Biología 40 41 Func. Conductor ama de casa Univ FP 1 1 0 1
34 G4V1 19 REM Human Psicología 55 i 55 Jardinero ama de casa básicos básicos 1 0 0 0
35 G4V2 18 COU Cieñe Biología/Medicina 44 44 Maestro Maestra diplomado diplomada 2 2 0 2
36 G4V3 18 REM Cieñe Arquitectura técnica 44 44 Delineante ama de casa Univ básicos 1 1 0 1
4. - - _
37 M12 17 2°BAG módulo administr. 48 45 Empresa mármolI ama de casa básicos básicos 1 1 0 1
38 M13 17 2°BAG módulo administr. 48 47 Encofrador Ayte cocina básicos básicos 2 0 2 0
39 V9 17 2°BAG módulo administr. 49 48 Ebanista ama de casa básicos básicos 2 2 1 1
40 VIO 19 2°BAG módulo informática 55 50 Func. municipal ama de casa medios básicos 3 3 1 2
41 G6M1 19 2°BAG módulo administr. 44 46 Carnicero supem Empr. limp. básicos básicos 2 2 0 2
42 G6M2 18 2°BAG módulo administr. 48 47 Taller pulimento ama de casa básicos básicos 1 1 1 0
43 G6M3 ! n 2°BAG módulo administr. 47 47 Prof. autoescuela ama de casa medios básicos 1 I 0 1
44 G6V1 17 2°BAG módulo informática 44 42 Ebanista ama de casa básicos básicos 1 I 0 1
45 G6V2 ! 17 2o BAG módulo informática 51 49 Celador ama de casa medios básicos 1 1 1 0 1
46 G6V3 18 2o BAG módulo informática 64 dead Jornalero agr. - básicos básicos 1 3 0 1 0
47 G5M1 ; i? 2o BTI mód manten+inform 44 39 Camic, admdor. Carnicera medios est.BUP I 1 0 | 1
48 G5M2 ■ 17 2o BAG módulo administr. 55 52 Empresario ama de casa básicos básicos ; 2 0 2 0
49 G5V1 20 2o BAG módulo administr. 47 46 Ebanista ama de casa básicos básicos ; 3 ! i 2 1
50 G5V2 : 17 2o BAG módulo informática 44 45 Ebanista ama de casa básicos básicos 2 2 0 I
51 ! G5V3 1 18 2o BTI trabajo/estudio/mili 46 41 Agricultor ama de casa básicos básicos 2 2 0 2
ANEXO 3
/Materias/
/Opción/
/Influencia/
/Trabajo/
/Intereses/
/Fantasías/
TEMA: Elecciones académicas v profesionales
• ¿Qué optativas elegiste en 2o de E.S.O./30 BUP/COU?
- ¿Por qué éstas? Y/O ¿por qué rechazaste otras?
- ¿Qué asignatura te pareció más amena?
- ¿Qué asignatura te pareció más difícil?
- ¿Te sientes satisfecho/a de tu elección?
• ¿Piensas seguir estudiando? ¿Qué?
- ¿Por qué has decidido seguir estudios de... (opción elegida)?
- ¿Que área/aspecto te interesa en particular?
- ¿Qué tipo de dificultades esperas encontrar en los estudios?
• ¿Están tu padre y tu madre de acuerdo con tu elección?
- ¿De quién o quiénes consideras más importante la opinión en tu elección 
de estudios?/carrera?/trabajo?
• ¿Qué trabajo/s te gustaría hacer cuando acabes tus estudios? ¿Por qué?
- ¿Cuál sería tu trabajo ideal?
- ¿Cómo describirías el trabajo/la vida de un/a ...?
O bien: ¿Cuál es la imagen que tienes de un/a...?
- ¿Qué cualidades piensas que se exigen en ese tipo de trabajo/s?
■ ¿Qué posibilidades piensas que tendrás de acceder ese/os trabajos?
- ¿Qué dificultades puedes encontrar?
• ¿Cuán importante es tu carrera para ti?
- ¿Qué otras cosas son importantes para ti?
- ¿A qué sueles dedicar tu tiempo libre?
- ¿Cómo se combinarían esas otras cosas con tu trabajo?
- ¿Qué otros planes o deseos tienes para el futuro?
• ¿Te has imaginado alguna vez lo que estarás haciendo dentro de diez años? 
O bien: Intenta imaginarte qué estarás haciendo dentro de diez años.
- ¿Qué tipo de vida privada/personal te gustaría mantener?
- ¿Crees que tu trabajo se vería afectado por ésta? ¿Cómo?
- ¿Te parecería satisfactoria una vida sin trabajar?
/Inversión/ • ¿Piensas que tu vida sería distinta si hubieras nacido chica/o? ¿En qué
sentido?
/Opinión/ • ¿Piensas que hay asignaturas/carreras más apropiadas para chicas y para
chicos? ¿Por qué?
- ¿Piensas que hay trabajos más apropiados para chicas/para chicos?
¿Por qué?
- Se observan diferencias en cuanto a la elección de asignaturas entre chicas 
y chicos. ¿Por qué piensas que sucede esto?
• ¿Te gustaría preguntarme algo?
¿Estás de acuerdo? ¿Por qué?
1) Los chicos son mejores en ciencias que las chicas.
2) Los profesores controlan mejor las clases que las profesoras.
3) Cuando el paro es alto, las mujeres no deberían trabajar.
4) Para una chica es más importante ser atractiva que inteligente.
5) Un chico que quisiera ser peluquero de mujeres sería un poco 'raro'
6) El trabajo de las mujeres siempre es una ayuda para la familia.
7) Una ejecutiva es una mujer fría.
8) Las mujeres profesionales realizan 'doble jomada’.
9) El paro es más negativo para un hombre que para una mujer.
10) Una empresa corre más riesgos al contratar a una mujer.
ANEXO 4
;F.STÁIS DE ACUERDO? SÍ/NO
1) Los chicos son mejores en ciencias que las chicas  ............... ...................
2) Los profesores controlan mejor las clases que las profesoras.......................
3) Cuando el paro es alto, las mujeres no deberían trabajar..................................
4) El trabajo de las mujeres es una ayuda económica para la familia.....................
5) Una ejecutiva es una mujer fría.....................................................................
6) Las mujeres profesionales realizan 'doble jomada'.........................................
7) Hay algunos trabajos que los hombres pueden hacer mejor que las mujeres.....
8) Una empresa corre más riesgos al contratar a una mujer..................................
9) El paro es más negativo para un hombre que para una mujer...........................
10) A pesar del ideal de igualdad entre los sexos, hay ciertos trabajos o cargos 
(como director general de un banco o presidente del gobierno) que son 
demasiado importantes para que los desempeñe una mujer..............................
11) Las mujeres están mejor teniendo su propio trabajo y la libertad para hacer
lo que les plazca que tratadas como señoras según la costumbre.......................
12) A pesar del igual derecho al voto y de la incorporación de la mujer al trabajo, 
el escaso número de mujeres que participan en política manifiesta su menor 
interés por estas cuestiones...........................................................................
13) Las mujeres suelen votar al mismo partido que sus maridos o parejas..............
14) A las mujeres les preocupan más las cuestiones cotidianas, de cada día, que
los grandes proyectos de futuro ....................................................................
15) La colaboración de las mujeres con otras personas demuestra su mayor 
sensibilidad por las cuestiones sociales y solidaridad...................................
16) El interés que muestran las mujeres por el bienestar familiar, la atención de 
la casa y el cuidado de niños y ancianos merece el respeto y la admiración
de los varones..........................................................................................
17) Los hombres deben colaborar en las tareas domésticas, pero la organización 
y preocupación por ese trabajo es cosa de las mujeres  ................................
18) Cuando su hijo está enfermo, la primera responsabilidad de una mujer es 
con su hijo, no con su trabajo....................................................................
19) Las mujeres han contribuido muy poco al desarrollo de la técnica y la cultura 
de la civilización......................................................................................
20) Un hombre que quisiera trabajar cuidando niños o ancianos sería un poco 
afeminado...............................................................................................
21) Debería haber más mujeres en carreras técnicas..........................................
22) Una chica haría mejor quedándose en casa antes que volver sola a altas horas 
de la madrugada ..................................................................................... .
23) Para una chica es más importante ser atractiva que inteligente..................... .
24) Muchas veces, la agresión hacia las mujeres demuestra hasta qué punto su 
provocación es irresistible.......................................................................
25) Es más fácil trabajar en equipo con chicas................................................
26) Los chicos prefieren trabajar solos, independientes ...................................
27) En comparación con las chicas, los chicos parecen necesitar más ser 
importantes, reconocidos, destacar en un grupo.........................................
28) Cuando se trabaja en equipo, suele ser un chico quien dirige .....................
29) Para una mujer siempre es más difícil combinar el tener una carrera y 
trabajo con una familia............................................................................
30) El hecho de que asistan más madres a las reuniones escolares manifiesta 
su mayor preocupación por el bienestar de sus hijos...............................
31) Hombres y mujeres tienen distintos papeles que jugar en sociedad;
uno es incompleto sin el otro y la sociedad necesita a ambos ...................
32) La igualdad entre los sexos es el resultado de la compensación de sus 
diferentes cualidades ...........................................................................
33) La tendencia a competir y triunfar es básicamente un rasgo masculino, 
aunque algunas mujeres puedan tenerlo  ...................................
34) La agresividad es naturalmente una característica masculina....................
35) ¿Quiénes son más respetados/as en nuestra sociedad, hombres o mujeres?
ANEXO  5
Participación verbal de los grupos
CENTRO G l ( F i G ) G2 (RLLM) G3 (RLLT) G4 (SILLA) G5 (LFII) G6 (LFI) TOTAL
GRUPO 1M/2V 2M /2V 3M/1V 3M /3V 2M /3V 3M /3V 14M/14V
LEE V M/V M M V NO
MUJERES 43 148 405 290 183 128 1197
VARONES 340 217 143 293 437 100 1530
INTERV/M 43 78 135 96,7 91,5 42,7 85,5
INTERV/V 170 108,5 143 97,7 145,7 33,3 109,3
% INT. M 20,2 41,8 48,6 49,7 38,6 56,2 43,9
% INT. V 79,8 58,2 51,4 50,3 61,4 43,8 56,1
ANEXO 6
Participación verbal por sexo en los grupos
180
G l(F iG )  G2 (RLLM) G3 (RLLT) G4 (SILLA) G 5(LFII) G 6(LFI) TOTAL
H Mujeres 
K3 Varones
